2. Bildungsprozesse oder literarisches
Schreiben als Agency: das SR-Projekt
als Ort eines symbolischen Transfers

In diesem Kapitel méchte ich die Frage stellen, inwieweit Literatur generell und
die Texte des SR-Projekts als lebensweltliches Erzihlen im Sinne von Handeln
als agency verstanden werden kénnen. Dafiir méchte ich zunichst den Begrif-
fen Lebenswelt und Agency — ich werde den Begriff in der Folge in seiner dem
Deutschen angepassten Schreibweise verwenden, aufer er bezieht sich expli-
zit auf einen englischsprachigen Diskurs — etwas niher nachgehen. Da ja be-
reits festgestellt wurde, dass das, was in der Pidagogik als »aulerschulische<
Lebenswelt bezeichnet wird, also das familidre Umfeld (inklusive Einkom-
menssituation und Bildungsgrad der Eltern), und der Bildungserfolg in direk-
tem Zusammenhang stehen', méchte ich mich nun mit der Frage beschiftigen,
unter welchen Bedingungen Bildungsprozesse? im Sinne des bereits diskutier-
ten Bildungsbegriffs ablaufen und in welcher Weise lebensweltliche Prozesse
dabei eine Rolle spielen. Dies alles erfolgt im Hinblick darauf, die Texte, die im
Rahmen des SR-Projekts, und zwar innerhalb des reguliren Unterrichts, ent-
stehen, auch als literarische Produktionen zu begreifen und mit auf sie zuge-
schnittenen Methoden und Analyseverfahren zu untersuchen.

Zu diesem Zweck gilt es, den Begriff der Lebenswelt zunichst einmal aus
den historischen Zusammenhingen seiner Entstehung abzuleiten und neu zu
definieren und ihn so aus der in der pidagogischen (Forschungs-)Literatur iib-
lichen Verkiirzung, wie man sie in der Verwendung als auflerschulische Le-

1| Vgl. besonders Kapitel 1.1 und 1.7.

2 | So unterscheidet etwa auch Hans-Ulrich Grunder in seinem Studienbuch »Schule
und Lebenswelt« zwischen den Begriffen »Lernprozesse« und »Bildungsprozesse« und
kommt zu dem Schluss: »Vor der Folie individueller Biographien sind die schulischen
Lernprozesse also daraufhin einzuschatzen, inwieweit sie individuelle Bildung ermog-
lichen oder behindern.« Hans-Ulrich Grunder (2001): Schule und Lebenswelt. Ein Stu-
dienbuch. S. 15.
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benswelt findet, zu l6sen. Mit auflerschulischer Lebenswelt sind in der Regel
einfach all jene konkreten Lebensbereiche gemeint, die nicht zum Einfluss-
bereich der Schule gehoren: also das familiéire Leben, die Einfliissse von Medi-
en und Konsumwelt, Jugendszenen, Jugendkultur, Sport etc. Darum wird der
Begrift auflerschulische Lebenswelt auch besonders im Zusammenhang von
pidagogischen Konzepten, die sich mit den Problemen von Kindern mit Mig-
rationshintergrund befassen, verwendet, so wie es im vorherigen Kapitel ja be-
reits mehrfach angedeutet wurde. Dabei geht es hiufig darum, den von >frem-
den Kulturen« geprigten Familienalltag dieser Kinder (in dem sich etwa Eltern
anders verhalten, als es in der Deutschschweiz sonst tiblich ist) in den schu-
lischen Lernprozess einzubinden — etwa tiber die Familiensprache, hiufig die
Erstsprache dieser Kinder und Jugendlichen, oder im Rahmen dessen, was in
der Schweiz mit HSK abgekiirzt und politisch korrekt »Unterricht in heimatli-
cher Sprache und Kultur«® genannt wird, bzw., indem kulturelle (religiése) Ak-
tivitdten thematisiert werden (Wie wird der Ramadan begangen? Wann und wie
werden orthodoxe Weihnachten gefeiert? Wie wird gekocht? etc.), oder es wer-
den Lernprozesse ganz explizit auf besonderem, in der Schule sonst nicht be-
rucksichtigtem Wissen der Kinder und Jugendlichen aufgebaut (auf deren Wis-
sen iiber Filme, tiber andere Medien, Sport, Tanz etc.).

Hans-Ulrich Grunder, der auf Schulpidagogik spezialisiert ist, kritisiert
ubrigens die Verwendung des Lebensweltbegriffs in seinem Fach (wo dieser
offenbar bereits auf eine lange Karriere zurtickblicken kann) und stellt fest:
»Zwar der Maxime der >Alltiglichkeit< verbunden, rekurrierte die Schulpida-
gogik jedoch kaum auf die phinomenologische Tradition, woher der schulre-
formerisch verwendete Begriff >Lebenswelt« stammt.«* Er fihrt fort: »Die Er-
ziehungswissenschaft, aber auch die Schulpidagogik, haben im Umkreis des
Begriffs der Lebenswelt eher Programme angeboten als diese einzulésen.«® Er
kritisiert also nicht die Tatsache des Programmatischen, sondern die mangeln-
de Einlosung der Programme. Entsprechend geht es in diesem Studienbuch
auch um die konkrete Anwendbarkeit seiner Vorstellung von »Lernen« und
»Schule«, und wenig iiberraschend benutzt er den Begriff der Lebenswelt da-
bei doch wieder sehr eingeschrinkt, etwa indem er restimiert: »Schule muss in

3 | Eine Erklarung dazu findet sich auf der Webseite der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK): http://www.edk.ch/dyn/18761.php (abgeru-
fen: 20. Januar 2015). In Deutschland wird dieser »Erstsprachenunterricht« auch »her-
kunftssprachlicher Unterricht« genannt, zum Teil (unter anderem in Osterreich) auch
noch »muttersprachlicher Unterrichte.

4 | Grunder (2001): S. 54.

5 | Grunder (2001): S. 56.
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Unterricht und Schulleben die Lebenslage der Jugendlichen beriicksichtigen.«®
Darunter versteht er vor allem, dass diese »Lebenslage« der Jugendlichen im
Rahmen des »Schullebens«” und der »Schulkultur«® beriicksichtigt wird, und
definiert die Aufgaben einer Lehrperson in diesem Zusammenhang. Grunder
mochte die Schule als eine »Institution« verstanden wissen, welche in einem
reflektierten Bezug zur Lebenswelt steht, indem sie geeignete lebensweltliche
Aspekte ihrer Umwelt so integriert, dass sie selbst zur Lebenswelt wird (»Schu-
le als Lebenswelt«®).

Von diesem fiir diese Zwecke sehr pragmatisch (und fiir pidagogische
Konzepte wohl durchaus auch sinnvoll) verwendeten Lebensweltbegriff méch-
te ich mich wie gesagt l6sen und mich stirker auf seine (sozial-)phinomeno-
logische Tradition (Husserl, Schiitz und Luckmann) konzentrieren und ihn
durchaus auch um jene kommunikativen Bereiche erweitern, welche Haber-
mas an der Lebenswelt interessierten.’® Erst dann kann die Frage nach litera-
rischen Formen lebensweltlichen Erzihlens im Sinne von Handeln als Agen-
cy gestellt werden.

2.1 DeR BEGRIFF DER LEBENSWELT
2.1.1 Die vielseitige Karriere eines unscharfen Begriffs

Lebenswelt vor allem in ihrer Ausprigung als »auflerschulische Lebenswelt«
(es taucht auch der Begriff »Eigenwelt« der Jugendlichen auf) ist in der Pidago-
gik und der Erziehungswissenschaft wie bereits erwihnt ein viel und gern be-
nutzter Begriff und wird hiufig gerade dann herangezogen, wenn auf die Inte-
gration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund fokussiert
wird. Der Schule wird in diesem Zusammenhang ein Defizit attestiert, wenn
es darum geht, das »alltagspraktisch erworbene Wissen«!! dieser Kinder und
Jugendlichen in die Lernsituation miteinzubeziehen (vgl. Kapitel1.7).

Indem die schulische von der auflerschulischen Lebenswelt unterschieden
wird, gerit der Einfluss, den die »schulische Lebenswelt« mit ihren Ansprii-
chen an Wissen und Bildung auf die »auerschulische Lebenswelt« sogenannt

6 | Grunder (2001): S. 67. Bezeichnenderweise verwendet er hier den Ausdruck »Le-
benslage« als Fazit eines Kapitels, in dem es um »Lebenswelt« geht.

7 | Vgl. Grunder (2001): S. 125-130.

8 | Vgl. Grunder (2001): S. 130-131.

9 | Grunder (2001): S. 252-261.

10 | Jirgen Habermas (1981): Theorie des kommunikativen Handelns. Band 2: Zur Kri-
tik der funktionalistischen Vernunft.

11 | Maas (2008): S. 422.
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bildungsferner Kinder und Jugendlicher ausiibt — etwa auf ihr Selbstbild und
die Selbstwahrnehmung ihres Platzes im sozialen Raum etc. —, vollig aus dem
Blickfeld.

Deshalb werden in diesen (nach den PISA-Studien verstirkten) pidagogisch
orientierten Auseinandersetzungen mit der Lebenswelt von Kindern und Ju-
gendlichen nicht Bildungsstandards oder Bildungsziele hinterfragt, sondern es
wird die Frage gestellt, was zu tun ist, damit die »auflerschulische Lebenswelt«
sich als moglichst wenig stérend fiir die schulische Lebenswelt erweist.'? Um
der Tatsache gerecht zu werden, dass diese auflerschulische Lebenswelt kei-
neswegs homogen, sondern stark sozial determiniert ist, wird vielfach im Plu-
ral von »Lebenswelten« gesprochen, wie etwa in der bereits zitierten Schweizer
Studie im Rahmen des NFP-Projekts 56 mit dem Titel: »Literale Kompetenzen
und literale Sozialisation von Jugendlichen aus schriftfernen Lebenswelten«®.
Darin wird die aufRerschulische Lebenswelt zwar in weitere (sozial determinier-
te) Lebenswelten unterschieden, die ihrerseits jedoch nicht weiter differenziert
werden. So heifdt es im Fazit des Schlussberichts: »Jugendliche tragen vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Lebenswelten unterschiedliche Bediirfnisse an
Schriftlichkeit heran.«™

Im Rahmen dieser in der Pidagogik iblichen Verwendung des Lebenswelt-
begriffs findet etwas nicht statt, was der Erziehungswissenschaftler Michael
Wimmer in seinem Aufruf fiir eine »Pidagogik als Kulturwissenschaft« for-
dert, nimlich die »Dekonstruktion der Verwicklung der Pddagogik mit denje-
nigen Verhiltnissen, die heute ihren Horizont zu verschliefen drohen«®. Was

12 | So fand im August 2011 an der Padagogischen Hochschule Bern eine Tagung der
Schweizerischen Gesellschaft fir Lehrerinnen- und Lehrerbildung zum Thema »4- bis
12-)J&hrige - ihre schulischen und ausserschulischen Lern- und Lebenswelten« statt.
Dabeiwurden vierThemenbereiche unterschieden: »Aufwachsen heute - Kinderund ihre
Lebenswelten«, »Ubergénge - Herausforderung fiir Familie und Schule«, »Lebenswelt
Schule - Orte der Bildunge«, »Unterricht - Ort des Lehrens und Lernens«. Das Programm
findet sich online unter: http://www.fhnw.ch/ppt/content/pub/eltern-und-familiale-
lebenswelten-in-der-praxis-von-schulleitungen/4-bis-12-jaehrige-ihre-schulischen-
und-ausserschulischen-lern-und-lebenswelten (abgerufen: 21. Januar 2014).

13 | Vgl. auch den Hinweis auf eine Tagung, die im Rahmen dieses SNF-Projekts statt-
fand, in Kapitel 1.7.

14 | Hansjakob Schneider; et al. (2009b): Literale Kompetenzen und literale Soziali-
sation von Jugendlichen aus schriftfernen Lebenswelten: Faktoren der Resilienz oder:
Wenn Schriftaneignung trotzdem gelingt. Schlussbericht: Fazit (0.S.). Online unter:
http://edudoc.ch/record/33245?In=de (abgerufen: 9. Januar 2013).

15 | Michael Wimmer (2002): Padagogik als Kulturwissenschaft: Programmatische
Uberlegungen zum Status der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. In: Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft 5 (2002) (Beiheft. Forschungsfelder der Erziehungswissen-
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er darunter versteht, formuliert Wimmer vorsichtig, aber doch eindeutig: Es
geht ihm darum, »soziale Beziehungen als Machtbeziehungen«'® zu erken-
nen —auch im pidagogischen Umfeld. Damit fordert er etwas, was Bourdieu im
Blick auf das franzdsische Schulsystem bereits in seinen ersten Arbeiten the-
matisiert hat.” Angesichts der zuriickhaltenden Art und Weise, wie Wimmer
seine Forderung nach einer Offnung der Pidagogik in Richtung der Kultur-
wissenschaften formuliert, mag es nicht weiter erstaunen, dass gerade Bourdi-
eus Uberlegungen zu den machterhaltenden Strukturen des Bildungssystems
sich in den Erziehungswissenschaften bis heute keiner besonderen Beliebtheit
erfreuen. Nachzulesen ist dies etwa bei Eckart Liebau'® oder bei Rolf-Torsten
Kramer, der die Ablehnung Bourdieus von Seiten der Pidagogik folgenderma-
Ren zusammenfasst: »Auf einen Nenner gebracht geht es dabei wohl u.a. um
die Desillusionierungen, die mit den Thesen und Befunden Bourdieus fiir pi-
dagogische Praktiker verbunden sind. Es sind quasi >bdse Blickes, die Bourdieu
auf eine jeweils historisch bestehende pidagogische Praxis wirft und der die-
se Praxis dann ausgesetzt ist«. Kramer pladiert in seinem Fazit sehr stark da-
fur, »stirker noch als bisher in der Erziehungswissenschaft an Bourdieu an-
zuschlieffen«. Dies zeugt davon, wie viel Widerstand es dagegen nach wie vor
gibt. Umso wichtiger ist es Kramer festzuhalten, dass es »mit Bourdieu nicht
nur um ein Erkennen und eine Reflexion der gesellschaftlichen Bedingtheit
jeder piadagogischen Aktion [geht], sondern [...] in besonderer Weise um eine
Aufklirung dartiber, was die Mechanismen der Herstellung von Bildungsun-
gleichheit sind und welchen Stellenwert die Institutionen des Bildungssystems
dabei einnehmen.«"

Wimmer jedoch fordert explizit, die »Wirksamkeit der Symbole, symboli-
scher Subsysteme und Handlungen auf die Subjekte, mithin auch pidagogische
Interaktionen und Institutionen«* ins Blickfeld erziehungswissenschaftlicher
Forschung zu riicken. Denn passiert dies nicht, wird also »auflerschulische
Lebenswelt« von den Einfliissen und dem Wirkungsbereich der Schule als ge-
sellschaftliche Institution und von Bildungs- und Ausbildungsidealen getrennt

schaft. Hg. von Lothar Wigger; Ernst Cloer; Jorg Rohloff; Peter Vogel; Christoph Wulf).
S.109-122. Hier: S. 119.

16 | Wimmer (2002): S. 118.

17 | Bourdieu/Passeron (1971).

18 | Eckart Liebau (2009) [2006]: Der Storenfried. Warum Padagogen Bourdieu nicht
mogen. In: Barbara Friebertshduser; Markus Rieger-Ladich; Lothar Wigger (Hg.): Refle-
xive Erziehungswissenschaften. S. 41-58.

19 | Rolf-Torsten Kramer (2011): Abschied von Bourdieu? Perspektiven ungleichheits-
bezogener Bildungsforschung. S. 348.

20 | Wimmer (2002): S. 118.
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betrachtet, kann der kulturwissenschaftliche Anspruch grundsitzlich nicht er-
tullt werden.

Interessant ist in diesem Zusammenhang eine Analyse aus dem Jahr 2004
(seither mehrmals aktualisiert), in der vier Bildungsforscher vor allem Fragen
der Ungleichheit von Bildung in Deutschland nachgehen, dabei aber indirekt
auch auf die kulturwissenschaftlichen Leerstellen der Bildungsforschung ver-
weisen. So heifét es bei Grundmann/Bittlingmayer/Dravenau/Groh-Samberg
im Hinblick auf Wissen, das in der aulerschulischen Lebenswelt erworben
wird (sie nennen es »lebensrelevantes Erfahrungs- und Handlungswissen«):
»Die vermeintlich vorinstitutionelle Bildung erscheint somit im doppelten Sin-
ne der hierarchischen Normierung durch die institutionelle unterworfen. Zum
einen sind die Sozialisationsbedingungen der Herkunftsfamilien, die sie her-
vorbringen, Produkt auch des Bildungssystems. Zum anderen weisen die wis-
senschaftlichen Instrumente, die sie sichtbar machen sollen, moglicherweise
einen Bildungsbias auf.«*

Die Autoren gehen in diesem Zusammenhang davon aus, dass sich der Ein-
fluss der Normierungen, den das institutionelle Bildungssystem auch auf die
auferschulischen Lern- und Bildungsprozesse austibt, direkt auf das Verhalten
von Kindern und Jugendlichen im Rahmen der institutionellen Bildungsein-
richtungen auswirkt: »Kinder aus bildungsnahen Milieus weisen eine im Ver-
gleich stirkere internale Kontrolliiberzeugung auf, d.h., sie erfahren sich im
Umgang mit unterschiedlichen Interaktionspartnern und Situationen als wirk-
michtiger, mehr Kontrolle tiber die Folgen des eigenen Handelns ausiibend,
als Kinder aus bildungsfernen Milieus. Diese Differenz nimmt in den Jahren
nach der Einschulung noch an Stirke zu.«** Diese Ergebnisse stammen aus ei-
ner Studie aus den Jahren 2003 bis 2005, an welcher die vier Autoren beteiligt
waren.? Die Frage des wirkmichtigen Handelns wird mich noch beschiftigen,
wenn es spiter in diesem Kapitel um das Erzdhlen als Agency geht — und zwar
im Zusammenhang mit den von mir untersuchten SR-Texten.

21 | Matthias Grundmann; Uwe H. Bittlingmayer; Daniel Dravenau; Olaf Groh-Samberg
(2010) [2004]: Bildung als Privileg und Fluch - zum Zusammenhang zwischen lebens-
weltlichen und institutionalisierten Bildungsprozessen. In: Rolf Becker; Wolfgang Lau-
terbach (Hg.): Bildung als Privileg? Erklarungen und Befunde zu den Ursachen der Bil-
dungsungleichheit. S. 51-78. Hier: S. 59.

22 | Grundmann/Bittlingmayer/Dravenau/Groh-Samberg (2010): S. 60.

23 | Es handelt sich um das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geforderte
Projekt »Milieuspezifische Handlungsbefahigung und Lebensfiihrung junger Erwach-
sener« an der Universitadt Minster, publiziert sind die Ergebnisse als: Matthias Grund-
mann, Daniel Dravenau, Uwe H. Bittlingmayer, Wolfgang Edelstein (2006): Hand-
lungsbefdhigung und Milieu. Zur Analyse milieuspezifischer Alltagspraktiken und ihrer
Ungleichheitsrelevanz.

- (-



https://doi.org/10.14361/9783839433461-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

2. Bildungsprozesse oder literarisches Schreiben als Agency

Hier soll zunichst einmal festgestellt werden, dass »auflerschulische Le-
benswelt« in der Pidagogik ein gern benutzter Begriff ist, der fiir sehr unter-
schiedliche Zielsetzungen verwendet werden kann — unter anderem eben da-
fur, die Beziehung zwischen bildungsnahen Milieus (um in der Terminologie
der Bildungsforschung zu bleiben) und den Anspriichen institutioneller Bil-
dung zu unterstreichen. Dies geschieht indirekt, also verschleiert, dadurch,
dass die als Problemzone wahrgenommene auflerschulische Lebenswelt von
bildungsfernen Kindern und Jugendlichen ins Zentrum von Forschung und
Praxis gertickt wird — wihrend die auflerschulische Lebenswelt von bildungs-
nahen Kindern und Jugendlichen kaum Thema in der Pidagogik ist.*

Doch nicht nur in der Pidagogik wurde der Begriff der Lebenswelt aufge-
griffen, auch in der Psychologie wird gerne damit gearbeitet. So beginnen die
Psychologen Petra Muckel und Siegfried Grubitzsch einen Aufsatz zum »Be-
griff der Lebenswelt« mit dem Schlagwort: »Gesellschaft« ist out, >Lebenswelt«
ist in«®. Sie diskutieren die Karriere des Begriffs in der Psychologie und seine
Anwendung in der Diagnostik und sprechen dabei etwas an, was in der kom-
plexen Lernsituation der Schule, wo immer mehrere Personen anwesend sind,
ebenfalls relevant ist: »Jedes erkennende Subjekt beeinfluft allein durch sei-
ne Anwesenheit und durch seine unbewufiten Anteile den Erkenntnisprozef.
Die Methoden, die einer Diagnostik nach dem Lebensweltansatz zur Verfii-
gung stehen, miifiten auf diesen Aspekt abgestimmt und transparent gemacht
werden«?®. Doch der Lebensweltbegriff erlebte in den vergangenen Jahrzen-
ten nicht nur eine psychologische Wende, sondern vor allem auch eine sozio-
logische. Diese beschreibt Ilja Srubar in seinen »Aufsitzen zur pragmatischen
Lebenswelttheorie«: »Nicht nur konnte die Soziologie als eine Spezialwissen-
schaft zur Klirung der so verstandenen Lebensweltkonstitution beitragen, sie
konnte den Lebensweltbegriff auch zur Reformulierung eines ihrer zentralen
Probleme, nimlich des Problems der Entstehung von sozialer Ordnung heran-
ziehen. [...] Durch die Einfiihrung des Lebenswelt-Konzepts will auch die So-
ziologie ihre Fundierung als eine verstehende Disziplin erreichen und wendet
sich somit kritisch gegen eine Soziologie, die ihre Verwurzelung in der Sinn-

24 | Diese Tatsache ist vergleichbar mit der Thematisierung der Aneignung der Landes-
sprache in den Diskursen um Integration von Migrantinnen/Migranten. Auch in diesem
Zusammenhang wird in der 6ffentlichen (und auch in der politischen) Diskussion in der
Schweiz das Erlernen der Landessprache fiir bildungsnahe Migrantinnen/Migranten -
etwa die in hoch qualifizierten Berufen tatigen Migrantinnen/Migranten aus dem an-
gelsdchsischen Raum, von denen keine sprachliche und kulturelle Integration verlangt
wird - kaum je zum Thema gemacht.

25 | Petra Muckel; Siegfried Grubitzsch (1993): Untersuchungen zum Begriff der Le-
benswelt. In: Psychologie & Gesellschaftskritik 17 (1993). S. 119-139. Hier: S. 119.
26 | Muckel/Grubitzsch (1993): S. 135.
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struktur der sozialen Welt nicht wahrnimmt.«*” Werner Bergmann?® verweist
in seiner Analyse der Anwendung des Lebensweltbegriffs innerhalb der Sozio-
logie darauf, dass die »Spannweite und Widerspriichlichkeit des Lebenswelt-
begriffs« die soziologische Diskussion erschwere. Um dies zu illustrieren, lis-
tet er in seiner Zusammenfassung acht Bedeutungsvarianten des Begriffs auf:

»1. Lebenswelt kann die Welt meinen, wie sie individuell oder gruppenspezifisch als je
eigen gegeben ist;

2. Lebenswelt kann ontologisch begriffen und nach ihren Strukturen ihrer Typik analy-
siert werden;

3. Lebenswelt kann den Bereich des selbstverstandlichen, traditionalen Handelns be-
zeichnen, den es wissenschaftlich zurVernunft«zu bringen gilt;

4. Lebenswelt kann aber auch in ihrer Bodenfunktion fiir die Wissenschaft betrachtet
werden; sie gewinnt dann a) entweder den Sinn vorprédikative Wahrnehmungswelt oder
b) soziokulturell Gberformte Wahrnehmungs- und Erfahrungswelt.

5. Lebenswelt kann im Sinn historisch variabler Totalitadt aufgefasst werden, sie istdann
umfassende soziokulturelle Umwelt;

6. Sie kann aber auch gerade als singulére apriorische Struktur das allen historischen
Lebenswelten Gemeinsame bezeichnen;

7. Lebenswelt kann als alltégliche Lebenswelt, als »Praxis« die grundlegende soziale
Welt meinen, auf der alle Sonderwelten basieren;

8. Lebenswelt kann jedoch auch als Alltagswelt eine »Sinnprovinze neben anderen
bezeichnen.«?®

Bergmann plidiert fiir eine dem Untersuchungsgegenstand jeweils angepass-
te Prizisierung des Begriffs, hat er doch vorher, mit einem Ruickgriff auf Hus-
serl®, zu zeigen versucht, »dass eine klare Begriffsbestimmung in diesem Fall
nicht durch Riickgriff auf Quellen erreicht werden kann. Vielmehr scheint es
umgekehrt so, dass die Mehrdeutigkeit und Paradoxien gerade von Husserls Le-
bensweltbegriff ihren Ausgang genommen haben«*".

27 | llja Srubar (2007a): Ist die Lebenswelt ein harmloser Ort? Zur Genese und Be-
deutung des Lebensweltbegriffs. In: llja Srubar: Phdnomenologische und soziologische
Theorie: Aufsatze zur pragmatischen Lebenswelttheorie. S. 13-33. Hier: S. 21.

28 | Werner Bergmann (2010): Lebenswelt, Lebenswelt des Alltags oder Alltagswelt?
In: Michael Kohlstruck; Daniel Kriiger; Ulrich Wyrwa (Hg.): Werner Bergmann: Soziologi-
sche Studien. Zeit, Lebenswelt und soziale Bewegungen. Dem Antisemitismusforscher
zum 60. Geburtstag.. S. 189-224.

29 | Bergmann (2010): S. 219.

30 | Im folgenden Unterkapitel wird ndher auf diesen Ausgangspunkt des Lebenswelt-
begriffs in Edmund Husserls phdnomenologischer Philosophie eingegangen.

31 | Bergmann (2010): S. 219-220.
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Es ist im Grunde einleuchtend, warum der Begriff der Lebenswelt so gern
und viel genutzt wird, erscheint er doch auch umgangssprachlich problemlos
verstindlich, bleibt aber inhaltlich fiir viele Interpretationsweisen offen. »Fiir
die Karriere des Wortes war wohl nicht zuletzt seine suggestive Unbestimmt-
heit ausschlaggebend. Denn mit Lebenswelt wird etwas umschrieben, das keine
festen Konturen hat, ein Fluidum eher als ein festumrissener Gegenstand«*?,
schreibt Aleida Assmann. Genau dieser Fluidumcharakter ist es, der den Be-
griff fiir eine Verwendung u.a. in der Sozialarbeitswissenschaft und der Pad-
agogik so attraktiv macht. Man gibt vor, etwas Entscheidendes mitzudenken,
das in einfachen Kategorien nicht erfasst werden kann. So sehen es jedenfalls
zwei Kritiker des Begriffs aus der Sozialarbeitswissenschaft: »So wurde der
Begriff >Lebenswelt« ohne griindlichen Kontakt aufgegriffen. Nun liegt er ge-
schunden und abgemagert vor, nur noch tauglich zu suggerieren, man hitte
mehr gesagt, wenn man statt vom >Lebenc eines Jugendlichen von seiner >Le-
benswelt« spricht.«*

Und doch liegen in dieser Unbestimmtheit, in diesem Fluidumcharak-
ter, um mit Aleida Assmann zu sprechen, auch die Méglichkeiten, mit diesem
Begriff tatsichlich Ebenen von Realitit zu erfassen, die in empirischen (auch
qualitativen) Studien gerade eben hiufig verlorengehen bzw. gar nicht erfasst
werden koénnen — was der Ursprungsidee des Begriffs doch erstaunlich nahe
kommt.

2.1.2 Der Lebensweltbegriff - neu zugeschnitten

Dass die Vielseitigkeit des Begriffs Lebenswelt auch Moglichkeiten bieten kann,
darauf verweisen Petra Muckel und Siegfried Grubitzsch im oben erwihnten
Aufsatz, in welchem sie erldutern, warum der Begriff in der Sozialpsychologie
seit den goer Jahren gerne benutzt wurde: »Der Lebensweltbegriff wird in al-
len Texten als irgendwie positiv zu bewertende Alternative zum Gesellschafts-
begriff vorgestellt. [...] Aufgrund seiner theoriegenetischen Unschirfe bietet er
einen umfangreichen Interpretationsspielraum, der einen Transfer in vielfilti-

32 | Aleida Assmann (1991): Kultur als Lebenswelt und Monument. In: Aleida Assmann;
Dietrich Harth (Hg.): Kultur als Lebenswelt und Monument. S. 11-25. Hier: S. 11-12.

33 | Peter Fuchs; Bernd Halfar (2000): Soziale Arbeit als System. Zur verzogerten An-
kunft des Systembegriffs in der Sozialen Arbeit (Blatter der Wohlfahrtspflege 3-4).
S. 56-58. Hier: S. 56. Zit. nach: Bjérn Kraus (2006): Lebenswelt und Lebensweltorien-
tierung - eine begriffliche Revision als Angebot an eine systemisch-konstruktivistische
Sozialarbeitswissenschaft. In: Kontext. Zeitschrift fiir Systemische Therapie und Famili-
entherapie 37 (2002). S. 116-129. Hier: S. 117. Online unter: http://www.webnetwork-
nordwest.de/dokumente/Lebensweltorientierung.pdf (abgerufen: 23. Januar 2015).
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ge Praxis- und Theoriekontexte miithelos erscheinen lifit. In solchen Transfers
stellt er sein Wandlungs- und Anpassungspotential untere Beweis.«**

Der fachiibergreifenden Karriere und der Unschirfe zum Trotz, die mit sei-
ner breiten Verwendung und Anwendung einhergingen, soll der Lebenswelt-
begriff fiir die Analyse der SR-Texte als literarische Formen lebensweltlichen
Erzihlens zuginglich gemacht werden. Dafiir soll zunichst einmal die histori-
sche Entwicklung des Begriffs umrissen werden — bereits explizit im Hinblick
auf seine Verwendung fiir meinen Untersuchungsgegenstand.

Hierfiir ist von Bedeutung, dass die Grundlagen fiir den Begriff, so wie er
heute in den verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen verwendet wird,
die phinomenologische Philosophie Edmund Husserls bilden, und zwar sein
Spitwerk aus den 1930er Jahren®. Husserls Ausgangspunkt fiir das Lebens-
weltkonzept war eine fundamentale Wissenschaftskritik, die er in »Die Krisis
der europiischen Wissenschaften und die transzendentale Phinomenologie«
ausgefithrt hat. Dabei geht es ihm um die »Idee der Objektivitit«, welche »die
ganze Universitas der positiven Wissenschaften der Neuzeit, und im allgemei-
nen Sprachgebrauch den Wortsinn >Wissenschaft« beherrscht. Diese »»objekti-
ve« Welt, die auch als die »wahre<« Welt« dargestellt wird, ist laut Husserl »eine
theoretisch-logische Substruktion [...] eines prinzipiell nicht Wahrnehmbaren,
prinzipiell in seinem eigenen Selbstsein nicht Erfahrbaren«*. Genau darum
geht es Husserl, wenn er die Lebenswelttheorie dagegen setzt: um eine Kritik
an einer Wissenschaft, welche die Objektivitit als die oberste Norm setzt und
jede Form subjektiver Erfahrung tilgt. So stellt Husserl fest — was nach ihm
sehr viel spiter in den Sozialwissenschaften (etwa von Bourdieu) oder ganz ak-
tuell auch in den Subaltern Studies (wie etwa von Gayatri Chakravorty Spivak)
betont wurde und wird, nimlich dass »wir Wissenschaftler doch Menschen
und als das Mitbestinde der Lebenswelt sind«*” und somit zu Objektivierung
in ihrer reinen Form gar nicht fihig.

Was Husserls Theorie am Ende jedoch so schwer zuginglich macht, ist
seine Forderung, alle »objektiven Wissenschaften« auf ein vorwissenschaftli-
ches, nimlich lebensweltliches »Apriori« zu beziehen, das es ein fiir alle Mal
zu finden gilt. »Erst wenn einmal diese radikale Grundwissenschaft [das uni-
versale Apriori der reinen Lebenswelt — G. W.] da ist«, so Husserl, »kann jene
Logik [diejenige der strengen Objektivitit — G. W.] selbst zur Wissenschaft wer-

34 | Muckel/Grubitzsch (1993): S. 119.

35 | Im Besonderen: Edmund Husserl (1976): Die Krisis der europaischen Wissen-
schaften und die transzendentale Phdnomenologie. Eine Einleitung in die ph&nomeno-
logische Philosophie. Hrsg. von Walter Biemel (Husserliana: Edmund Husserl: Gesam-
melte Werke, Band VI).

36 | Husserl (1976): S. 130.

37 | Husserl (1976): S. 133.
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den. Vorher schwebt sie grundlos in der Luft und ist, wie bisher, so sehr naiv,
dafl sie nicht einmal der Aufgabe inne geworden ist, [...] zu erforschen, wie sie
selbst zu begriinden sei.«*® Die modernen (Natur-)Wissenschaften erscheinen
Husserl »in dieser Perspektive als kultureller Bestandteil einer Lebenswelt, der
sie sich jedoch aufgrund ihres abstrahierenden, analytischen und verdingli-
chenden Verfahrens entfremden und so die lebensweltliche Grundlage ihrer
Geldung aus den Augen verlieren«*. Darum stellt Husserl die Frage nach ei-
ner vorwissenschaftlichen Vorstellung von Welt und ihr Erleben, die er folgen-
dermaflen beantwortet:

»Die Lebensweltist [...] fiiruns, die in ihr wach Lebenden, immer schon da, im voraus fiir
uns seiend, »Boden«fiir alle, ob theoretische oder auBertheoretische Praxis. Die Welt ist
uns, den wachen, den immerzu irgendwie praktisch interessierten Subjekten, nicht ge-
legentlich einmal, sondern immer und notwendig als Universalfeld aller wirklichen und
moglichen Praxis, als Horizont vorgegeben. Leben ist standig In-Weltgewifheit-leben.
Wachleben ist, fiir die Welt wach sein, bestandig und aktuell der Welt und seiner selbst
als in der Welt lebend »bewufSt: sein, die Seinsgewifiheit der Welt wirklich erleben, wirk-
lich vollziehen.«*°

Von diesem rein philosophisch-phinomenologischen Ansatz Husserls aus wur-
de der Begriff der Lebenswelt dann von Alfred Schiitz (und seinem Schiiler
Thomas Luckmann) von den 5oer Jahren an fiir die Sozialwissenschaften er-
schlossen.” Schiitz wird in seiner Definition von Lebenswelt und der Wahl sei-
ner Begriffe entsprechend schon etwas konkreter, indem er explizit auch von
sozialen und kulturellen Phinomenen spricht, die fiir seine Formulierung des
Lebensweltbegriffs entscheidend sind:

»Die alltdgliche Wirklichkeit der Lebenswelt schlieit also nicht nur die von mir erfahre-
ne »Natur,, sondern auch die Sozial- bzw. Kulturwelt, in der ich mich befinde, ein. Die
Lebenswelt besteht nicht erschdpfend aus den blof materiellen Gegensténden und Er-
eignissen, denen ich in meiner Umgebung begegne. Freilich sind diese ein Bestandteil
meiner Umwelt, jedoch gehdren zu ihr auch alle Sinnschichten, welche Naturdinge in

38 | Husserl (1976): S. 144.

39 | Srubar (2007a): S. 14.

40 | Husserl (1976): S. 145 (Hervorhebung im Original).

41 | Schitz’ Grundsatzwerk »Strukturen der Lebenswelt« wurde nach dessen Tod von
Thomas Luckmann zu Ende gefiihrt und nach1973 in englischer Sprache publiziert.
Die hier im Folgenden zitierte deutschsprachige Ausgabe erschien 1979 (Band 1) bzw.
1984 (Band 2).
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Kulturobjekte, menschliche Korper in Mitmenschen und der Mitmenschen Bewegungen
in Handlungen, Gesten und Mitteilungen verwandeln.«*2

Diese Definition, die die Lebenswelt als den »Gegenstand der Sozialwissen-
schaften i.w.S.«* umreiflt (und natiirlich auch psychologische Zuginge ersfl-
net) und die zeigt, wie offen und gleichzeitig umfassend sich der Lebensweltbe-
griff prisentieren kann, ist in der Einleitung des von Thomas Luckmann nach
dem Tod von Alfred Schiitz zu Ende gefiihrten Grundsatzwerks »Strukturen
der Lebenswelt« aus dem Jahr 19773 (1. Band) zu finden. Schiitz geht dabei in ei-
nem ersten Schritt von einer »Lebenswelt des Alltags« aus, von einer »Wirk-
lichkeit, die erlebt, erfahren und erlitten wird«. Er definiert damit den Alltag
als jenen »Bereich der Wirklichkeit, in dem uns natiirliche und gesellschaftli-
che Gegebenheiten als die Bedingung unseres Lebens unmittelbar begegnen,
als Vorgegebenheiten, mit denen wir fertig zu werden versuchen miissen«*.
Entscheidend fiir einen Lebensweltbegriff, wie ich ihn gerne fiir die Analyse
der Schulhausromane verstehen mochte, ist aber jener Aspekt, der laut Schiitz
zu Grenziiberschreitungen im Hinblick auf die Lebenswelt des Alltags fiihrt.
Solche Grenziiberschreitungen der lebensweltlichen Erfahrung finden nach
Schiitz stindig statt, etwa in der Erinnerung an Vergangenes oder dadurch,
dass wir andere Menschen verstehen und uns mit ihnen verstindigen kénnen.
Fiir diese Grenziiberschreitungen muss der Mensch jedoch Abstand zum All-
tag nehmen. Dieses Abstandnehmen vom Alltag findet nach Schiitz u.a. im
Rahmen von Krisen statt, die »gesellschaftlich bestimmt (wie im Falle von
Kriegen, Versklavung, Arbeitslosigkeit und dergleichen)« bzw. gesellschaft-
lich »mitbedingt« und so »von Menschen mit verursacht«* sind (dazu zihlen
etwa Liebeskummer, Erniedrigung, gesundheitliche Probleme und — nicht zu-
letzt — der Tod). In einer solchen Situation ndhert sich laut Schiitz »der Mensch
einer grundlegend anderen, der theoretischen Einstellung«. Und in der Folge
»beginnt der Mensch, Fragen an sich selbst und die Welt zu stellen«*®. Schiitz,
und das ist fiir meinen Zugang entscheidend, geht nun davon aus, dass diese
Distanz zum »Alltag« bzw. zum »Alltagsbereich«* nicht vollstindig und de-
finitiv erfolgt (das wire laut Schiitz beim Selbstmord der Fall*), sondern dass

42 | Alfred Schiitz; Thomas Luckmann (1979): Strukturen der Lebenswelt. Band 1.
S. 27.

43 | Muckel/Grubitzsch (1993): S. 124.

44 | Alfred Schiitz; Thomas Luckmann (1984): Strukturen der Lebenswelt. Band 2.
S. 11.

45 | Schitz/Luckmann (1984): S. 175-176.

46 | Schitz/Luckmann (1984): S. 176.

47 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 176.

48 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 171.
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der Mensch zwar »Abstand nimmt«*, eine Distanz aber bleibt, dabei wird also
dem »Alltag [...] der Wirklichkeitsakzent nicht vollig entzogen«*®. Oder, anders
formuliert: »Dem »Alltagsbereich [wird] der Wirklichkeitsakzent sozusagen hy-
pothetisch [...] entzogen, und die in ihm herrschenden Relevanzen werden [...],
obwohl nur auf Zeit, in Frage gestellt«’.. In dieser »theoretischen Einstellung«
zur Welt werden, so Schiitz, »Erklirungen fur die wirkenden Krifte der Natur
und der Gesellschaft gesucht«®?. Dabei gilt das, was Schiitz vor allem auf den
Bereich »Mythos, Religion, Philosophie und Wissenschaften«® bezieht, nim-
lich die Erweiterung der lebensweltlichen Erfahrung, also des Lebens im Hier
und Jetzt, natiirlich auch und in besonderer Weise fiir den kreativen, kiinstle-
rischen Prozess, z. B. fiir das literarische Schreiben. Denn das Schaffen von Di-
stanz zum Alltag als Ausl6ser fiir ein — experimentelles — Ausweiten des eige-
nen Handelns ist die Basis jedes kreativen Prozesses.

Im zweiten Band seiner »Theorie des kommunikativen Handelns« hat Jiir-
gen Habermas 1981 diesen Aspekt des Lebensweltbegriffs aufgegriffen. Fiir
meine Betrachtung ist an dieser Stelle nicht mafigebend, dass Habermas in
seiner Auseinandersetzung eine Entkoppelung von »System und Lebenswelt«
anstrebt, die darauf zielt, der Systemtheorie eine sozialtheoretische Alterna-
tive entgegenzustellen. Sehr wohl entscheidend fiir jene Aspekte des litera-
rischen Schreibens, die ich niher betrachten mochte, ist hingegen, dass Ha-
bermas die Lebenswelt als Teil einer Theorie der Kommunikation betrachtet.
Habermas hat in seinem Entwurf von Lebenswelt verschiedene Perspektiven
von Lebenswelt entwickelt. Die erste nennt er die »teilnehmende« Perspekti-
ve, vergleichbar mit der »natiirlichen Einstellung«®* bei Schiitz, also mit dem,
was als »fraglos gegeben« empfunden wird. Als »fraglos gegeben« nehmen
Schiitz/Luckmann Folgendes an:

»a) die korperliche Existenz von anderen Menschen; b) daf diese Kérper mit einem
BewuBtsein ausgestattet sind, das dem meinen prinzipiell dhnlich ist; c) daf die Au-
Renweltdinge in meiner Umwelt und der meiner Mitmenschen fiir uns die gleichen sind
und grundsatzlich die gleiche Bedeutung haben; d) daf ich mit meinen Mitmenschen
in Wechselwirkung treten kann; e) daf® ich mich - dies folgt aus den vorangegangenen
Annahmen - mitihnen verstandigen kann; f) daf eine gegliederte Sozial- und Kulturwelt
als Bezugsrahmen fiir mich und meinen Mitmenschen historisch vorgegeben ist, und
zwar in einer ebenso fraglosen Weise wie die »Naturwelt; g) daf also die Situation, in

49 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 176.
50 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 174.
51 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 176.
52 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 197.
53 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 198.
54 | Schiitz/Luckmann (1984): S. 142 et passim.
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der ich mich jeweils befinde, nur zu einem geringen Teil eine rein von mir geschaffene
ist.«®®

Die zweite Perspektive bei Habermas ist jene der »theoretischen Einstellung«
(einer Distanz, die dazu befihigt, Grundlegendes zu hinterfragen, ganz dhn-
lich wie bei Schiitz). Was Habermas’ Theorie zu einer Theorie der Kommuni-
kation macht, ist die Perspektive des »Erzihlers«, mit welcher er die »teilneh-
mende Perspektive« und die »theoretische Einstellung« erginzt. Unter der
Perspektive des Erzihlers versteht Habermas die in der »kommunikativen All-
tagspraxis« stattfindende »narrative Darstellung von Begebenheiten, die sich
im Kontext ihrer Lebenswelt zutragen«*®. Diese Erzihlpraxis hat laut Haber-
mas eine sehr spezifische Funktion: »[S]ie hat [...] eine Funktion fiir das Selbst-
verstindnis der Personen, die ihre Zugehorigkeit zu der Lebenswelt, der sie in
ihrer aktuellen Rolle als Kommunikationsteilnehmer angehéren, objektivieren
miissen. Sie konnen nimlich personliche Identitit nur ausbilden, wenn sie er-
kennen, daf die Sequenz ihrer eigenen Handlungen eine narrativ darstellbare
Lebensgeschichte bildet, und eine soziale Identitit nur dann, wenn sie erken-
nen, dafl sie tiber die Teilnahme an Interaktionen ihre Zugehérigkeit zu sozia-
len Gruppen aufrechterhalten und dabei in die narrativ darstellbare Geschich-
te von Kollektiven verstrickt sind.«*’

An Erzihlungen, die in der »kommunikativen Alltagspraxis« entstehen
und die entsprechend von einer Teilnehmerperspektive dominiert werden, lisst
sich laut Habermas sehr viel iiber die Wahrnehmung und Strukturierung von
Welt erkennen:

»An der Grammatik von Erzahlungen &8t sich ablesen, wie wir Zustédnde und Ereignisse,
die in einer Lebenswelt auftreten, identifizieren und beschreiben; wie wir die Interaktio-
nenvon Gruppenangehdrigen in sozialen Rdumen und in historischen Zeiten zu komple-
xen Einheiten vernetzen und sequentialisieren; wie wir Handlungen von Individuen und
die Ereignisse, die ihnen zustofen, wie wir die Taten von Kollektiven und die Schicksale,
die sie erleiden aus der Perspektive der Bewéltigung von Situationen erkldren. Mit der
Form der Erzahlung wéhlen wir eine Perspektive, die uns »grammatisch« notigt, der Be-
schreibung ein Alltagskonzept von Lebenswelt als kognitives Bezugssystem zugrunde
zu legen.«%8

Was Habermas auf der Ebene der persénlichen Identitit im Rahmen von All-
tagsnarrativen beschreibt, trifft in gewissem Sinne auch auf die SR-Schreiben-

55 | Schiitz/Luckmann (1979): S. 27.

56 | Habermas (1981): S. 206.

57 | Habermas (1981): S. 206 (Hervorhebung im Original).
58 | Habermas (1981): S. 207 (Hervorhebungen im Original).
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den, also die Jugendlichen zu, die aktiv an der Entstehung einer literarischen
Erzihlung beteiligt sind: Sie analysieren ihr Tun, ihre Position innerhalb des
Aktes des Schreibens, aber sie sind auch Teil der erzihlten Geschichte sowie
Teil von Entscheidungen innerhalb des Erzihlprozesses, sodass sie die »Gram-
matik von Erzdhlungen« und ihre Verstricktheit mit der Lebenswelt quasi am
eigenen Leib erfahren — aber auch selber mitbestimmen. Das heifst vor allem,
dass die jugendlichen SR-Schreibenden sich weiter als im alltiglichen Erzih-
len iiblich von der Teilnehmerperspektive entfernen.

Darum ist fiir mich die Tatsache, dass in Habermas’ Theorie Lebenswelt
mit der Position des >Erzdhlers< nicht mehr rein aus einer Teilnehmerperspek-
tive wahrgenommen werden kann, ein wesentlicher Schritt. Im Grunde schafft
er damit eine Konkretisierung jenes Aspekts des Welterlebens, den Husserl
als Wachleben bezeichnet hat (siehe oben). Und er greift dabei auch das Prob-
lem der Intersubjektivitit auf, das sowohl bei Husserl als auch bei Schiitz zent-
ral ist. Walter Lesch hat diesen narrativen Aspekt von Habermas’ Theorie sehr
treffend zusammengefasst, sodass sich eine weitere Ausfithrung eriibrigt: »Die
Einfiihrung in die Akteure einer Erzahlung macht es erforderlich, kontroverse
Fragen kulturellen Wissens zu thematisieren, Probleme der Handlungskoor-
dinierung zu diskutieren und die Ausbildung personaler Identititen nachvoll-
ziehbar zu machen.«*

Das klingt schon beinahe wie ein pidagogisches Konzept fiir das SR-Pro-
jekt, auch wenn es sich gar nicht auf fiktionales Erzihlen bezieht. Im Zusam-
menhang mit den SR-Texten muss deshalb besonders beriicksichtigt werden,
dass die Jugendlichen SR-Schreibenden beim Schreiben von gemeinsamen fik-
tionalen Texten aus der Teilnehmerperspektive sehr viel stirker heraustreten,
dass sie sich sehr viel stirker als Handelnde erleben.

Der Schritt von der lebensweltlichen Erzahlpraxis hin zur Fiktion sollte mit
Bernhard Waldenfels moglich sein, welcher sich ebenfalls in den 8ocer Jahren
mit dem Lebensweltbegriff auseinandergesetzt hat. Zunichst einmal aber hat
Waldenfels eine Grundsatzannahme Husserls in Frage gestellt: »Daf3 >die< Le-
benswelt ein einheitliches und eindeutiges Fundament abgibt fir alle alltigli-
chen Sinnbildungen, wissenschaftlichen Konstruktionen und institutionellen
Regelungen und dafl die Begrenztheit historischer und kultureller Sinnpro-
vinzen immer noch in einer durchgingigen Vernunftteleologie aufzufangen
ist, wage ich zu bezweifeln.«*° Von diesem Ausgangspunkt her, in welchem er
ein einheitliches lebensweltliches Apriori bestreitet, wendet sich Waldenfels
einer »Genealogie der Normen« zu, die er, nun wieder in Anschluss an Hus-
serl, so begreift, dass er in diesem Zusammenhang »den Sinn nicht nur des Er-

59 | Walter Lesch (2007): Ethische Reflexion als Hermeneutik der Lebenswelt. In: An-
dreas Lob-Hiidepohl; Walter Lesch (Hg.): Ethik Sozialer Arbeit. Ein Handbuch. S. 94.
60 | Bernhard Waldenfels (1985): In den Netzen der Lebenswelt. S. 8.
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kennens, sondern auch den des Handelns in statu nascendi zu erfassen sucht,
anstatt sich auf eine fertige Welt zu verlassen«®'. Und der Ort, wo Waldenfels
gemifd nach der »Herkunft der Normen« zu suchen ist, ist die Lebenswelt. Al-
lerdings, und das ist der entscheidende Unterschied, ortet er die Krisis, die fiir
Husserl zum Anlass genommen wurde, den Begriff der Lebenswelt tiberhaupt
zu entwickeln (im Hinblick auf eine Krisis der Wissenschaft), nicht nur in der
theoretischen Vernunft, sondern ebenso in der praktischen.

Indem er davon ausgeht, dass sich Handlungen vor »dem Hintergrund ei-
nes bestimmten Handlungsfeldes abheben«, konnen diese Handlungen fiir Wal-
denfels interpretiert und gedeutet werden. Unter Handlungsfeld versteht er
»Kontextbildungen, nimlich [...] eine Bildung bestimmter Zusammenhinge, die
eines [eigentlich »eine Handlung« — G. W.] als passend erscheinen lassen, ande-
res als unpassend ausscheiden«®. Und mit dieser Begrifflichkeit des Kontextes
bzw. des Handlungsfeldes beschreibt Waldenfels etwas, mit dem er sich in die
Nihe von Bourdieus Feldtheorie begibt, etwa wenn Bourdieu {iber gewisse Ei-
genschaften von Feldern sagt:

»Ein Feld, auch das wissenschaftliche, definiert sich unter anderem dariiber, dafl die
spezifischen Interessen und Interessensobjekte definiert werden, die nicht auf die fiir
andere Felder charakteristischen Interessen und Interessensobjekte reduzierbar sind
[...] und von jemandem, der fiir den Eintritt ins Feld nicht konstruiert ist, nicht wahrge-
nommen werden [...]. Damit ein Feld funktioniert, muf es Interessensobjekte geben
und Leute, die zum Mitspielen bereit sind und {iber den Habitus verfiigen, mit dem die
Kenntnis und Anerkenntnis derimmanenten Gesetze des Spiels, der auf dem Spiel ste-
henden Interessensobjekte usw. impliziert ist.«53

Bourdieu benutzt in diesem Zusammenhang auch den Begriff der »legitimen
Gewalt, die in Feldern ausgetibt wird im Zusammenhang mit dem Erhalt des
im entsprechenden Feld spezifischen Kapitals:

»Das Objekt der Kdmpfe, die in einem Feld stattfinden, ist das Monopol auf die fiir das
betreffende Feld charakteristische legitime Gewalt (oder spezifische Autoritét), das
heifdt letzten Endes der Erhalt bzw. die Umwalzung der Verteilungsstruktur des spezifi-
schen Kapitals. (Der Ausdruck spezifisches Kapital besagt, dafl dieses Kapital in Ver-
bindung mit einem bestimmten Feld, also in den Grenzen dieses Felds, einen Wert hat
und nur unter bestimmten Bedingungen in eine andere Art von Kapital konvertierbar ist.

61 | Waldenfels (1985): S. 131 (Hervorhebung im Original).
62 | Waldenfels (1985): S. 134-135 (Hervorhebungen im Original).
63 | Bourdieu (1993): S. 107-108.
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Man denke nur daran, wie Cardin gescheitertist, als er ein in der haute couture akkumu-
liertes Kapital in die haute culture transferieren wollte [...]).«%*

In der Terminologie von Waldenfels klingt das etwas einfacher: »Die Prozes-
se der Organisation, der Typisierung, Normalisierung und Normierung sind
gleichzeitig Prozesse der Selektion, die bestimmte Handlungsméglichkeiten
auszeichnen, und Prozesse der Exklusion, die andere Handlungsmoglichkei-
ten ausschlieRen«®. Und so wie Bourdieu beschreibt, dass Angehérige eines
gewissen Feldes sehr genau wissen, wie sie sich zu benehmen haben, ohne sich
dessen bewusst zu sein, und dass die Regeln eines Feldes (auch diejenige des
dazugehdrigen sozialen Raumes) entsprechend dann sichtbar werden, wenn
jemand, der diese Regeln nicht kennt, sie verletzt®, stellt Waldenfels fest: »Die
Produktivitit des Handelns setzt sich mit ihrer Normierung gleichzeitig selber
Grenzen. Sichtbar und spiirbar werden die Normen erst in der Ubertretung«®.
Auch kreative Prozesse, wie sie beim literarischen Schreiben ablaufen, kénnen
in diesem Sinne als Ubertretung von Normen aufgefasst werden. Indem die
jugendlichen SR-Schreibenden erzihlend aus der Teilnehmerperspektive — zu-
mindest teilweise — heraustreten, schaffen sie Distanz. Dies erlaubt ihnen die
Wahrnehmung von Normen, die im Alltag eben nicht wahrgenommen werden
koénnen. Erst durch ihre Ubertretung wird ein Ausweiten des eigenen Han-
delns — hier zunichst im Schreiben — méglich.

Von der Ubertretung der Normen ist es nur ein kleiner Schritt zum Gedan-
ken der »Grenziiberschreitung«, wie sie bei Schiitz und Luckmann bereits an-
gelegt ist. Waldenfels aber geht hier in eine andere Richtung. Ihn interessiert
die Grenziiberschreitung nicht im Hinblick auf die Klirung grundsitzlicher
Fragen in den Bereichen »Mythos, Religion, Philosophie und Wissenschaften«
(vgl. oben), sondern er greift auf Husserls »Theorie der Phantasie, des Bildbe-
wufRtseins« und auf »seine Methode der imaginativen Variation«® zuriick. Was
im Bild und in der bildenden Kunst seinen Ausgangspunkt nimmt, lisst sich
ohne Probleme auch auf fiktive, literarische Texte anwenden: »Der schlicht ima-
ginierte Gegenstand«, heiflt es da, »verdankt seine Entstehung einem Umfin-
gieren der erfahrenen Wirklichkeit.«® Entsprechend wire »die Welt der Kunst

64 | Bourdieu (1993): S. 108 (Hervorhebungen im Original).

65 | Waldenfels (1985): S. 137 (Hervorhebungen im Original).

66 | Vgl. Bourdieu (1985): S. 16-17. Und Bourdieu (1998): S. 13-27.

67 | Waldenfels (1985): S. 147.

68 | Waldenfels (1985): S. 228. Waldenfels verweist darin auf den Nachlassband zu
Husserls Gesamtwerk: Edmund Husserl (1974): Phantasie, Bildbewuftsein, Erinnerung.
Den Haag: Nijhoff. (Husserliana: Edmund Husserl: Gesammelte Werke, Band XXIII).

69 | Waldenfels (1985): S. 229 (Hervorhebung im Original).
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[...] nicht eine andere Welt, sondern diese Welt als andere.«’® Und in dieser Form
zeigt der imaginierte, fiktive Gegenstand etwas, das auf »diese Welt« verweist
und auf diese zuriickwirkt. Waldenfels nennt das »Fiktion als Erfindung von
Realitit«”!,

Verbindet man diese Vorstellung, dass in der Fiktion Realitit erfunden
wird, mit dem von Habermas entwickelten Konzept des Erzihlens, und iiber-
trigt sie ganz explizit auf das Schreiben, das literarische Schreiben, dann hat
man eine auf dem Lebensweltbegriff basierende (und an Habermas und Wal-
denfels orientierte) Beschreibung literarischen Erzihlens, die sich sehr gut auf
die Texte der SR-Schreibenden anwenden lisst:

An der »Grammatik« von SR-Texten ldsst sich ablesen, wie Zustinde, Ereig-
nisse, die in einer Lebenswelt auftreten, in fiktiven Geschichten ihren Nieder-
schlag finden, wie sie identifiziert, ausgewidhlt und beschrieben werden. Die
Erzihlung iibernimmt die Perspektive der Bewiltigung von Situationen. Auf
dieser Basis wird die Realitit erfunden: Handlungsgertiiste, Figurenkonstellati-
onen und Ereignisse werden entworfen und in sozialen Rdumen zu einer kom-
plexen Einheit vernetzt und sequentionalisiert. Dabei spielt die Sprache eine
entscheidende Rolle: Der Ubergang von Miindlichkeit zu Schriftlichkeit ent-
spricht nicht nur einer Distanznahme zur Sprache und zum Sprechen, son-
dern in der Folge auch einer »Erfindung der Realitit« auf linguistischer Ebe-
ne, sodass man im Zusammenhang mit SR-Texten auch von einer »Erfindung
der Sprache« reden konnte.

Und diese »Grammatik« der SR-Texte ist eben gerade nicht tiber empiri-
sche Methoden erschliefbar. Die Entstehung der einzelnen Schulhausromane
ist zwar vom Grundprinzip her gleich (vgl. die Einleitung), und doch arbeitet
bereits jeder Schreibcoach (die Schriftsteller /-innen) anders, hat andere Vorlie-
ben, reagiert verschieden auf Themenvorschlidge und Ideen der Schiiler/-innen.
Auch die Ideen der Jugendlichen sind nicht einheitlich und vergleichbar, setzt
sich doch jede Klasse aus Lernenden zusammen, deren sozialer Hintergrund
und Zugang zum Schreiben sehr unterschiedlich sind. Insofern ist die oben
formulierte, auf dem Lebensweltbegriff basierende Definition literarischen Er-
zihlens im Zusammenhang mit den SR-Texten ein grobes Gertist. Aufgefiillt
wird es noch mit jenem Material der Lebenswelt, das Aleida Assmann als Flu-
idum bezeichnet hat, das eben keine »festen Konturen« besitzt. Genau dar-
in liegt der Vorzug literarischer gegeniiber biographischen Erzihlungen (ver-
gleichbar mit den Vorziigen der Schriftlichkeit gegentiber der Miindlichkeit),
dass sie ganz offiziell Raum fiir dieses Fluidum geben, welches zu erfassen so-
zusagen als eine ihrer Grundfunktionen verstanden werden kann.

70 | Waldenfels (1985): S. 233 (Hervorhebungen im Original).
71 | Waldenfels (1985): S. 231.
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Bei diesem Prozess, in welchem jener unbestimmte Anteil der Lebenswelt,
jenes Fluidum in die schriftliche Erziahlung einfliefét, spielt ein Faktor eine ent-
scheidende Rolle, der in Kapitel1.7 bereits im Zusammenhang mit dem Ver-
hiltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit im Hinblick auf die Arbeiten des
Linguisten Maas ausgefithrt wurde, nimlich die Tatsache, dass »schriftsprach-
liche Praktiken die Dezentrierung der sprachlichen Praxis weiter[fithren], vom
situationsgesteuerten zum rein symbolvermittelten Handeln«. Und dieses rein
symbolvermittelte Handeln, so Maas weiter, »entlastet vom Stress sozialen
Handelns«’2. Mit anderen Worten, beim Schreiben einer fiktionalen Geschich-
te kann man handeln, ohne dass dieses Handeln unmittelbare Konsequenzen
nach sich z6ge”. Und in diesem Raum, in dieser Blase der Schriftlichkeit - ver-
stirkt noch durch die Fiktionalitit — wird der Raum geschaffen fiir das Einflie-
Ren von Erfahrungen und von Wissen, die dem Fluidum der Lebenswelt ent-
stammen. In der Kulturpsychologie werden diese Erfahrungen, wird dieses
Wissen auch als implizites Wissen bezeichnet, also als Wissen, das »weder sub-
jektiv, noch bewusst oder ohne weiteres reflexiv zuginglich«™ ist und das »im
Zuge der Teilhabe an kulturellen Lebensformen, also empraktisch, erworben«”
wird. Jiirgen Straub nennt diese Form des Wissens im Hinblick auf Bourdieus
Habituskonzept auch habitualisiertes Wissen, also Wissen, das zwar selbstver-
stindlich in alle Handlungen mit einfliefét, aber nicht als Wissen wahrgenom-
men wird: »Implizites Wissen lisst sich nicht abrufen, also etwa durch direkte
Fragen in Erfahrung bringen. Es muss vielmehr durch die interpretative Analy-
se seiner praktischen Manifestation, seiner Objektivationen und Objektivierun-
gen, erschlossen werden. Explizites Wissen dagegen ist auch in wissenschaft-
lichen Kontexten relativ leicht abfragbar.«”

Die schriftliche — fiktionale — Erzihlung ist eine solche praktische Mani-
festation mit performativem Charakter, in welche implizites Wissen einflief3t.
Erschlossen werden kann dieses Wissen laut Straub nur durch interpretative,
also hermeneutische Verfahren. Straub spricht von hermeneutischen Verfah-
ren im Rahmen der Kulturpsychologie, in der es in seiner Perspektive um die

72 | Maas (2008): S. 419.

73 | Es soll hier nicht behauptet werden, dass Schreiben und das Publizieren von Ge-
schriebenem, z. B. von fiktionalen Erzahlungen, keine Konsequenzen habe. Es geht hier
nurum die unmittelbaren sozialen Konsequenzen, die einen unmittelbaren Handlungs-
bedarf nach sich ziehen.

74 | Jirgen Straub (2010): Das Verstehen kultureller Unterschiede. Relationale Her-
meneutik und komparative Analyse in der Kulturpsychologie. In: Gabriel Cappai; Shingo
Shimala; Jiirgen Straub (Hg.): Interpretative Sozialforschung und Kulturanalyse. Herme-
neutik und die komparative Analyse kulturellen Handelns. S. 39-99. Hier: S. 60.

75 | Straub (2010): S. 55 (Hervorhebungen im Original).

76 | Straub (2010): S. 60.
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Analyse von Kulturunterschieden geht. Ich méchte stirker an die Grundsitze
(und weniger an das Verfahren) einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik”
anschliefRen, welche Hans Georg Soeffner folgendermaflen beschreibt: »In der
hermeneutischen Arbeit suchen wir Auskunft tiber unser Wissen und {iber
die Bedingungen unserer Deutungen von Objekten. Aber in diesen Deutun-
gen erzielen wir kein ein fiir alle Mal festgemauertes, objektives Wissen tiber
Wahrheiten von Bestand.«’® Dieser Grundsatz spiegelt sich auch in einer Aus-
sage Hans-Herbert Koglers zum Wesen der kritischen Hermeneutik: » Her-
meneutische« ist hier zunichst nur der Name fiir ein BewufStsein, welches sich
die Notwendigkeit des Ausgangs vom eigenen Vorverstindnis im Verstehen
eingesteht.«”

Dieser hermeneutische Grundsatz soll fur alle kulturwissenschaftlichen
und kulturanthropologischen Ansitze gelten, welche ich fiir meine Analyse
der SR-Texte zur Anwendung bringe. Gerade bei literarischen Texten, die au-
Rerhalb der offiziellen literarischen Produktion entstehen, die, je nach Perspek-
tive, als sozialwissenschaftliches Datenmaterial oder auch als linguistisches
Sprachmaterial behandelt werden kénnen und fir die es deshalb keinen ein-
deutigen wissenschaftlich Zugang gibt (und fir die tibrigens auch auflerhalb
der Wissenschaft keine subjektiven Interpretationsregeln existieren®’), ist es be-
sonders entscheidend, Methoden und Interpretationsregeln nachvollziehbar zu
machen, ganz so wie Soeffner das — sehr allgemein — fiir die sozialwissenschaft-
liche Hermeneutik formuliert. Seiner Definition nach »besteht wissenschaft-
liche Hermeneutik in der Explikation sowohl des Vorwissens als auch der Inter-
pretationsregeln, derer sich der Interpret bedient und auf die er sich stiitzt«®!.

In diesem Sinne soll nun die in diesem Kapitel skizzierte und auf dem Le-
bensweltbegriff basierende Erzihltheorie mit jener Vorstellung von Bildung in
Verbindung gebracht werden, wie sie in Kapitel1 entwickelt wurde. Inwiefern
spielt die Lebenswelt eine entscheidende Rolle in Bildungsprozessen? Und in-
wiefern tragen das Schreiben und die Rezeption von SR-Texten zu solchen Bil-
dungsprozessen bei?

77 | Vgl. etwa Kramer (2011). Oder auch die »Dokumentarische Methode« von Ralf
Bohnsack, z. B. in: Ralf Bohnsack (2003): Dokumentarische Methode und sozialwissen-
schaftliche Hermeneutik. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 6 (2003). S. 550-
570.

78 | Hans-Georg Soeffner (2004): Auslegung des Alltags - Der Alltag der Auslegung.
Zur wissenssoziologischen Konzeption einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik.
S. 110.

79 | Hans-Herbert Kogler (1992): Die Macht des Dialogs. Kritische Hermeneutik nach
Gadamer, Foucault und Rorty. S. 165.

80 | Dieser Faktor wird im Laufe meiner Arbeit noch eine entscheidende Rolle spielen.
81 | Soeffner (2004): S. 120.
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2.2 LEBENSWELT - BILDUNGSPROZESSE - AGENCY

Bildungsprozesse sind Grenziiberschreitungen. So kénnte man den hier noch
etwas naher zu bestimmenden Vorgang — in Anlehnung an die Definition von
Lebenswelt und deren Uberschreitung — beschreiben. In Kapitel 1 war im Hin-
blick auf die historische Entwicklung des Bildungsbegriffs von einer Fremdset-
zung von Welt (vgl. Kapitel1.3) und von einer »Uberschreitung eingefahrener
Denk- und Handlungsmuster«*? (vgl. Kapitel1.4) die Rede. In der aktuellen Bil-
dungsforschung spricht man in diesem Zusammenhang von Wandlungspro-
zessen: »Bildungsprozesse lassen sich beschreiben als der Weg, den ein Sub-
jekt zur Perspektivenerweiterung seiner Weltansicht beschreitet (bildlich: aus
dem Dunkel seiner Vergangenheit ins Licht des >Mehr-Wissens<). Somit sind
Bildungsprozesse immer mit Wandlungsprozessen verkniipft«*. Dieser Wand-
lungsprozess betrifft in ganz grundlegender Art und Weise das »Weltverhilt-
nis« wie auch das »Selbstverhiltnis der Subjekte«®, welche nach Winfried
Marotzki, dem Begriinder einer »strukturalen Bildungstheorie«®, »das dialek-
tische Zentrum von Bildungsprozessen«® bilden. Ich machte speziell auf einen
Aspekt solcher Bildungsprozesse verweisen, den Karin Bock herausstreicht:
Auf »Momente bzw. Formen des Chaotischen«, die Bock solchen bildungsre-
levanten Wandlungsprozessen attestiert. Dabei werde nach Bock »die alte, bis-
herige nomische [als vorgeschriebene Norm geltende — G. W.] Ordnung durch-
einandergewirbelt«, wihrend »die neue Welt- und Selbstansicht noch fremd«
sei. Entsprechend bewegten sich diese chaotischen Formen »im Spannungs-
feld zwischen Krise und Emergenz«¥. Mit anderen Worten, Bildungsprozesse
sind nicht nur Wandlungsprozesse, sondern als solche sehr hdufig auch durch
Krisen gekennzeichnet. Man merkt bereits, die Terminologie gleicht jener, die
vor allem bei Schiitz im Zusammenhang mit einer Grenziiberschreitung der
lebensweltlichen Erfahrung zu finden ist. Entsprechend kann man das durch

82 | Durdel (2002): S. 242.

83 | Karin Bock (2008) [2004]: Einwiirfe zum Bildungsbegriff. Fragen fiir die Kinder-
und Jugendhilfeforschung. In: Hans-Uwe Otto; Thomas Rauschenbach (Hg.): Die ande-
re Seite der Bildung. Zum Verhéltnis von formellen und informellen Bildungsprozessen.
S.91-105. Hier: S. 100.

84 | Bock (2008): S. 97.

85 | Winfried Marotzki (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Biographie-
theoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen Gesellschaften. Ma-
rotzki definiert darin Bildungsprozesse als diejenigen Lernprozesse, die sich »auf die
Verénderung von Interpunktionsprinzipien von Erfahrung und damit auf die Konstrukti-
onsprinzipien der Weltaufordnung beziehen.« S. 41.

86 | Marotzki (1990): S. 43.

87 | Bock (2008): S. 100.
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Krisen ausgeldste Uberschreiten der Grenzen der lebensweltlichen Erfahrung
auch als eine andere Beschreibung dessen begreifen, was Marotzki (und ande-
re) als Bildungsprozesse bezeichnen. Und so wie fiir Waldenfels Grenziiber-
schreitungen der lebensweltlichen Erfahrung nur eine Vorstufe bedeuten auf
dem Weg zur Aktion — konkret der Aktion, welche er als »Umfingieren der er-
fahrenen Wirklichkeit«®® in der Fiktion (vgl. Kapitel 2.1.2) bezeichnet —, so ist
es auch bei Marotzki nur ein kleiner Schritt vom Wandlungsprozesses des
Welt- und dadurch auch des Selbstverhiltnisses eines Subjekts zum handeln-
den Subjekt: »Ein gesteigerter Selbstbezug ist vielmehr ein solcher, in dem das
Subjekt aufgrund seiner interaktiven Vermitteltheit sich selbst als Aktor be-
greifen kann«®.

Mich interessiert nun diese Rolle »als Aktor« vor allem im Hinblick auf das
Schreiben und auch auf den Stellenwert, den dieses Schreiben und die Schrift-
lichkeit fiir sogenannt bildungsferne Jugendliche im Umfeld Schule (und in
der Folge auch dariiber hinaus) einnehmen. Wie bereits ausgefithrt, kommt
der Schriftlichkeit in unserer Vorstellung von Bildung eine ganz zentrale Posi-
tion zu (vgl. Kapitel1.3). Entsprechend etleben sich bildungsferne Jugendliche
im Rahmen der Pflichtschule in der Regel als wenig kompetent, wenn es ums
schulische Schreiben (und Lesen) geht. Man kann davon ausgehen, dass sie
sich auf diesem Gebiet selbst kaum als Aktor begreifen; sie versuchen hiufig,
die Norm so gut wie irgendwie moglich zu erfiillen. Normabweichungen wer-
den von ihnen — ebenso wie auch von Lehrpersonen und einer gebildeten Of-
tentlichkeit — als Defizit wahrgenommen und keineswegs als kreative Variation
(vgl. Kapitel1.1.2). Genau diese Erfahrung, das Sich-selbst-Begreifen als Aktor
ist aber laut Marotzki eine Bedingung dafiir, dass — hier im Hinblick auf das
Schreiben und die Schriftlichkeit — Bildungsprozesse moglich sind. Wenn ich
folglich davon ausgehe, dass viele SR-Schreibende beim gemeinsamen Schrei-
ben in der Klasse unter Anleitung eines Schriftcoachs sich selbst als Aktor im
Bereich der Schriftlichkeit erleben, dann méchte ich damit natiirlich keines-
wegs behaupten, dass in der Schule im Hinblick auf Schriftlichkeit sonst keine
Bildungsprozesse im Sinne Marotzkis ablaufen. Entscheidend fiir meine Un-
tersuchung der im Rahmen des SR-Projekts entstehenden Texte ist jedoch, dass
die Jugendlichen sich als Aktor begreifen in einem Feld — nimlich jenem der
Schriftlichkeit —, das einen Kernbereich des schulischen Bildungsprogramms
bildet und deshalb von zu erreichenden Lernzielen und durch das Klassifizie-
rungssystem der Benotung in relativ enge Bahnen gezwungen ist. Das SR-Pro-
jekt bewegt sich demgegeniiber im Hinblick auf die Anspriiche an Schriftlich-
keit— zumindest zum Teil — auerhalb dieser Bahnen. Das bedeutet, dass in der
Arbeit der Schreibcoaches mit den Klassen Grenziiberschreitungen vorgesehen

88 | Waldenfels (1985): S. 229.
89 | Marotzki (1990): S. 43.
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sind, die durch das - teilweise — Ausschalten von sprachlichen Korrekturmodi
(das Ignorieren von Rechtschreib- und Grammatikfehlern sowie lexikalischen
Schwichen) ermoglicht werden und damit ein Element des Chaotischen, der
Krise darstellen und damit das kreative Potential des SR-Projekts bilden. Um
diese Grenziiberschreitungen niher beschreiben und bestimmen zu kénnen,
mochte ich vom Begriff des Aktors wegkommen und stattdessen den Begriff
der Agency einfithren, welcher ein Konzept vertritt, das in den letzten Jahr-
zehnten regelmifig in der sozial- und kulturwissenschaftlichen Forschung
auftaucht. Diesen Begriff der Agency mochte ich mit literarischer Produktion
in Zusammenhang bringen, also mit literarischem Schreiben fiktionaler Texte,
wie es im SR-Projekt praktiziert wird, aber auch mit dem literarischen Schrei-
ben ganz generell, dem Schreiben von offizieller, also dem Bereich legitimer
Kultur zugerechneter, Literatur.

2.2.1 Agency

Der Begriff der Agency, den man mit Handlungsfihigkeit oder Handlungs-
macht bzw. -michtigkeit iibersetzen konnte”, griindet in der sozialtheoreti-
schen Structure/agency-Debatte, in deren Rahmen in der Soziologie der 1960er
und 1970er Jahre neue, auf empirischen Erkenntnissen beruhende Vorstellun-
gen von Gesellschaft (kurz: Erkenntnisse dariiber, dass social agents aktiv Ge-
sellschaft gestalten) in bestehende Theorien (die hiufig stark strukturfunk-
tionalistisch orientiert waren?®!) eingebunden werden sollten, wobei auch der
Einfluss benachbarter Disziplinen Beachtung finden sollte.*?

Einer der prominentesten Vertreter der Structure/agency-Debatte ist der bri-
tische Soziologe Anthony Giddens, auf dessen »Theorie der Strukturierung«®
sich auch aktuelle Diskurse zu Agency berufen. Den Kern dieser »Theorie of
Structuration« fasst Christopher Bryant in der Einleitung eines Aufsatzbandes
zum Thema mit Hilfe eines Giddens-Zitates in einen einzigen Satz: »Giddens
stresses that> >to enquire into the structuration of social practices is to seek to

90 | Agency wird, je nach Kontext, zum Teil auch mit Handlungsvermdgen, Handlungs-
tragerschaft oder einfach mit Handeln iibersetzt. Vgl. Eberhard Raithelhuber (2011):
Ubergénge und Agency. Eine sozialtheoretische Reflexion des Lebensweltkonzepts.
S.9.

91 | »Im Bereich der Soziologie beschéftigten sich funktionalistische Uberlegungen vor
allem mit sozialen Strukturen und gesellschaftlichen Institutionen im GroBmafstab,
mitihren wechselseitigen Beziehungen sowie ihren begrenzenden Wirkungen auf Akteu-
re.« Raithelhuber (2011): S. 87.

92 | Vgl. Raithelhuber (2011): S. 91.

93 | Vgl. Anthony Giddens (1976): New Rules of Sociological Method: A Positive Cri-
tique of Interpretative Sociologies.

- (-

123


https://doi.org/10.14361/9783839433461-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

124

Intermedialer Style

explain how it comes about that structures are constituted through action, and
reciprocally how action is constituted structurally«®*. Oder, wie es der Erzie-
hungswissenschaftler Eberhard Raithelhuber im Hinblick auf seine Studien
zum »Lebenslaufkonzept« formuliert: »Orientiert man sich an einer solchen
Idee, so muss Struktur als etwas verstanden werden, das menschliches Ver-
halten und Tun beeinflusst. Gleichzeitig muss anerkannt werden, dass Men-
schen durch ihre Handlungen die sozialen Strukturen jeder Welt verindern
und schaffen kénnen, in der sie leben .«

Dieses Zusammenwirken von structure und agency muss als eine Art krea-
tiver Zirkelschluss verstanden werden, dessen Zusammenspiel man sich auch
wie das bertthmte Mgbiusband vorstellen kann, das so konzipiert ist, dass es
keine eindeutige Auflen- und Innenseite gibt, obwohl dieser Eindruck erweckt
wird. Eine klare Orientierung ist unmdéglich. Und so ist auch im Zusammen-
wirken von structure und agency nicht eindeutig, wo structure aufhort (oder be-
ginnt), agency zu beeinflussen, und wo agency wiederum Strukturen schafft.
Dieses Prinzip der klaren Unterscheidung zweier Faktoren, die gegenseitig auf-
einander einwirken, ohne dass man sie voneinander isolieren kann, erinnert
nicht zufillig an Bourdieus Konzept des Habitus, welches im gleichen Zeit-
raum (den 7oer Jahren)®® entstand. In gewissem Sinne sind Bourdieus Theo-
rien durchaus im Zusammenhang der Structure/agency-Debatte zu verstehen,
wenn Bourdieu sie auch auf der Basis anderer Theoriekonzepte entwickelt hat.
So weist er trotz einer starken Betonung des Strukturellen, dem Einzelnen
im sozialen Feld, dem »Akteur«, kreative Moglichkeiten der Entwicklung und
Verinderung seines Habitus zu.” In seinem Standardwerk iiber die »Transfor-
mation der Kulturtheorien« beschreibt Andreas Reckwitz?® die Zusammen-
hinge von Bourdieus »Theorie der Praxis«’ mit anderen soziologischen und
philosophischen Kulturtheorien sowie Bourdieus Auseinandersetzung damit
wie folgt: Bourdieu gehe von strukturalistischen Kulturtheorien (explizit etwa

94 | Christopher G. A. Bryant; David Jary (1991): Introduction: coming to terms with An-
thony Giddens. In: Christopher G. A. Bryant; David Jary (Hg.): Giddens’ Theory of Struc-
turation. S. 1-31. Hier: S. 7 (zit. wird: Giddens [1976]: S. 192).

95 | Raithelhuber (2011): S. 91.

96 | Zum Habitusbegriff vgl. Pierre Bourdieu; Loic Wacquant (1996): Reflexive Anth-
ropologie. S. 153-155. Habitus beschreibt Bourdieu hier »als ein sozial konstituiertes
System von strukturierten und strukturierenden Dispositionen, das durch Praxis erwor-
ben wird und konstant auf praktische Funktionen ausgerichtet ist«. S. 154,

97 | Das ist zu konstatieren, auch wenn dieser Aspekt des Habitus von der Bourdieu-
Kritik immer wieder unterschlagen wird.

98 | Andreas Reckwitz (2000): Die Transformation der Kulturtheorien. Zur Entwicklung
eines Theorieprogramms.

99 | Vgl. Bourdieu (1979).

- (-



https://doi.org/10.14361/9783839433461-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

2. Bildungsprozesse oder literarisches Schreiben als Agency

von Claude Levi-Strauss’ Theorie) aus und wende sich vehement gegen jenes
»traditionell[e] »soziologisch[e]< Paradigmax, das er »als >legalistischen Forma-
lismus«« etikettiere, weil darin »Handeln als ein Produkt >externer< sozialer
Zwinge beschrieben [wird], die in Form expliziter normativer Regeln« wirkten.
Bourdieus »Theorie der Praxis« sei entsprechend auch eine Kritik an »inter-
pretativen< phdnomenologischen Ansitzen«, wie Bourdieu sie »vor allem in der
Ethnomethodologie sowie im Symbolischen Interaktionismus ausmacht«. Das
Problem, das Bourdieu in diesen Ansitzen sehe, so Reckwitz, sei »deren Tota-
lisierung der subjektiven Perspektive der Teilnehmerinterpretationen, die not-
wendigerweise mit einer Verkennung der tibersubjektiven Bedingungen dieser
Interpretationen, vor allem den iibersubjektiven kulturellen Bedingungen auf
der Ebene symbolischer Differenzsysteme, verbunden« sei. Auf Theorien der
»phinomenologischen und hermeneutischen Tradition« hingegen bzw. »aus
der Philosophie oder mit der Philosophie eng verbundene« Theorien wie jene
von »Husserl, Heidegger, Schiitz, Gadamer oder Merleau-Ponty« weise Bourdi-
eu»regelmiflig und in seiner Werkentwicklung zunehmend« hin, so Reckwitz,
»insofern [sie] einen unverzichtbaren Beitrag fiir eine >Theorie der Praxis« lie-
fern, als sie auf die Notwendigkeit einer Rekonstruktion der Akte des >prakti-
schen Verstehens« der Akteure verweisen, mit denen diese in ihrer >Lebenswelt
des Alltags« (Schiitz) den Gegenstinden routinisiert Sinn zuschreiben«.” Kon-
kret heifdt das bei Bourdieu: »Dabei ist freilich nicht zu unterschlagen, daf Phi-
nomenologen wie Husserl, der in der Analyse der vor-pridikativen Erfahrung
dem Habitus-Begriff durchaus eine Rolle zuweist, aber auch Merleau-Ponty und
selbst Heidegger, Wege gewiesen haben zu einer ebensowenig intellektualisti-
schen wie mechanistischen Analyse des Verhiltnisses von Akteur und Welt.«'!

Die von Giddens initiierte Frage der Beziehung zwischen structure und agen-
cy findet sich auch konkret in Bourdieus Definition des Habitus, wenn Bourdi-
eu diesen als ein »sozial konstituiertes System von strukturierten und struktu-
rierenden Dispositionen [bezeichnet], das durch die Praxis erworben wird und
konstant auf praktische Funktionen ausgerichtet ist«!%2. William H. Sewell, ei-
ner der vielzitierten spiteren Protagonisten in der Structure/agency-Debatte, be-
zieht sich tibrigens explizit auf Bourdieu. Allerdings kritisiert Sewell Bourdi-
eus Konzept dahingehend, dass es vor allem auf die Frage der Reproduktion
von Strukturen konzentriert und so jede Handlung in der Struktur selber ge-
fangen bleibe.'”® Bourdieu hat sich immer wieder dieser Kritik an seinem Ha-
bituskonzept gestellt, der Kritik, die dahin zielt, dass das Konzept einseitig auf

100 | Reckwitz (2000): S. 314, 317-318.

101 | Pierre Bourdieu (1992): Rede und Antwort. S. 29.

102 | Bourdieu; Wacquant (1996): S. 154.

103 | William H. Sewell, Jr. (1992): ATheory of Structure: Duality, Agency, and Transfor-
mation. In: American Journal of Sociology 98 (1992). S. 1-29. Hier: S. 15.
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die Reproduktion von Strukturen und sozialen Systemen gerichtet sei und die
Moglichkeiten und Funktionsweisen sozialen Wandels ausklammere. So wen-
det er sich etwa gegen die Gleichsetzung des Habitusbegriffs mit fritheren Ver-
wendungen desselben, indem er auch auf den generativen Aspekt des Begriffs
hinweist, »um nicht zu sagen [die] kreative Kapazitit, die im System der Dispo-
sitionen als ars — als Kunst in ihrem eigentlichen Sinne der praktischen Meis-
terschaft — und insbesondere als ars inveniendi angelegt ist«!*. Die wiederholte
Interpretation des Habituskonzepts als starres Konzept, das den sozialen Wan-
del, aber auch die Méglichkeiten des Subjekts zur Verinderung ausschliefle, hat
damit zu tun, dass Bourdieu nicht vom Begriff des Subjekts ausgeht'®, sondern
von dem des »Akteurs«: »Ja, diese erfinderische, aktive, >kreative< Fihigkeit war
nun nicht, darauf wollte ich aufmerksam machen, die eines transzendenta-
len Subjekts in der Verlingerung der idealistischen Tradition, vielmehr die ei-
nes handelnden Akteurs.«'% Und damit wire man auch in Bourdieus Begriff-
lichkeit bei der Agency angekommen, bei der Frage nimlich, wie wirkmachtig
denn das Handeln bestimmter Akteure (auch der weiblichen, die mit »Akteure«
mitgemeint sind) in institutionellen Zusammenhingen ist und welchen Ein-
fluss die Erfahrung der Wirkmachtigkeit des eigenen Handelns etwa auf Bil-
dungsprozesse (im Sinne von Grenziiberschreitungen) — aber auch auf beruf-
liche Karrieren — hat. Nicht zuletzt hat dieser Handlungsbegriff auch Eingang
gefunden in aktuelle Bildungstheorien, die sich stirker am Performativen ori-
entieren und wie sie etwa von Christof Wulf und Jorg Zirfas vertreten werden:

»So wird unter dem Begriff der Bildung in einer weitgehenden Bedeutung der Prozess
und das Ergebnis einer Verdnderung verstanden, die sowohl das Selbst- als auch das
Sozial- und Weltverhéltnis des Menschen betrifft. Bildung bezeichnet somit die Ver-
kniipfung von Kultur und Individualitat, die es den Menschen maglich macht, an ihren
Erziehungs- und Bildungsbedingungen, mithin an ihren Selbst- und Weltverhéltnissen,
selbst mitzuwirken.«°’

Doch auch in der Kulturtheorie lassen sich Ankniipfungspunkte finden, nim-
lich zu jenen Theorien, welche »Kultur als Praxis« verstehen, wie das im Sam-

104 | Bourdieu; Wacquant (1996): S. 154 (Hervorhebungen im Original).

105 | Die Geschichte des Subjektbegriffs in einer idealistischen Tradition war ja auch
ein Grund fiir Foucault, sich von diesem Begriff zu distanzieren.

106 | Bourdieu (1992): S. 31.

107 | Christof Wulf; Jorg Zirfas (2007): Performative P&dagogik und performative Bil-
dungstheorien. Ein neuer Fokus erziehungswissenschaftlicher Forschung. In: Christof
Wulf; Jorg Zirfas (Hg.): Pddagogik des Performativen. Theorien Methoden, Perspektiven.
S. 7-40. Hier: S. 11 (Hervorhebung im Original).
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melband »Doing Culture« zumindest ansatzweise versucht wird!®. So schrei-
ben die Herausgebenden in ihrem Vorwort:

»Praxis ist als Scharnier zwischen dem Subjekt und den Strukturen ange-
legt und setzt sich damit von zweckorientierten und normorientierten Hand-
lungstheorien gleichermaflen ab. Praxis ist zugleich regelmifRig und regel-
widrig, sie ist zugleich wiederholend und wiedererzeugend, sie ist zugleich
strategisch und illusorisch. In ihr sind Erfahrungen, Erkenntnisse und Wis-
sen eingelagert, manchmal sogar regelrecht einverleibt.« Entsprechend sehen
es die Autorinnen/Autoren als ein Ziel praxistheoretischer Kulturanalysen an,
»in ethnographischer Manier aufzuzeigen, wie kultureller Sinn, wie dieses kul-
turelle Wissen und Denken im gemeinsamen Handeln tatsichlich praktiziert
wird.«® Es geht also auch ums Handeln, genauer darum, welches Handeln
welches Wissen und Denken voraussetzt bzw. zur Folge hat.

2.2.2 Die Positionierung im sozialen Raum

Denn Agency, so viel haben die bisherigen Ausfithrungen deutlich gemacht,
ist nicht eine spezielle Charaktereigenschaft oder eine Handlungsbefugnis
von mit institutioneller oder sonstiger symbolischer Macht ausgestatteten Per-
sonen. Jeder Mensch besitzt Agency oder zumindest, wie Sewell es ausdriickt,
»a capacity for agency«, worunter er zunichst einmal einfach die Fihigkeit ver-
steht, sich etwas Konkretes zu wiinschen, zu erhoffen, Absichten zu formulie-
ren und kreativ zu handeln."® Die Frage ist nicht, ob jemand Agency besitzt
oder nicht, sondern, in welchem sozialen Kontext jemandes Agency zur Entfal-
tung kommt. Und dabei spielt die Positionierung im sozialen Raum, wie Bour-
dieu sie beschreibt, eine wichtige Rolle:

»Einem Klassen-Unbewuften néher als einem »Klassenbewuftsein« im marxistischen
Sinn, stellt der Sinn fiir die eigene Stellung im sozialen Raum - Goffmans sense of one’s
place«- die praktische Beherrschung der sozialen Strukturin ihrer Gesamtheit dar - ver-
mittels des Sinns fiirden eingenommenen Platzin dieser. Die Wahrnehmungskategorien
resultieren wesentlich aus der Inkorporierung der objektiven Strukturen des sozialen
Raums. Sie sind es folglich, die die Akteure dazu bringen, die soziale Welt so wie sie
ist hinzunehmen, als fraglos gegebene, statt sich gegen sie aufzulehnen und ihr ande-
re, wenn nicht sogar vollkommen kontrare Moglichkeiten entgegenzusetzen: Der Sinn

108 | Karl H. Horning; Julia Reuter (Hg.) (2004): Doing Culture. Neue Positionen zum
Verhéltnis von Kultur und sozialer Praxis.

109 | Karl H. Horning; Julia Reuter (2004): Doing Culture. Kultur als Praxis. In:
Karl H. Horning; Julia Reuter (Hg.): Doing Culture. Neue Positionen zum Verhéltnis von
Kultur und sozialer Praxis. S. 9-15. Hier: S. 13 (Hervorhebungen im Original).

110 | Sewell, Jr. (1992): S. 20.
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fiir die eigene soziale Stellung als Gespiir dafiir, was man »sich erlauben« darf und was
nicht, schlielt ein das stillschweigende Akzeptieren der Stellung, einen Sinn fiir Gren-
zen (»das ist nichts flir uns¢), oder, in anderen Worten, aber das gleiche meinend: einen
Sinn fiir Distanz, fiir Ndhe und Ferne, die es zu signalisieren, selber wie von seiten der
anderen einzuhalten und zu respektieren gilt.«!!!

Eine entscheidende Rolle spielt zudem der — der jeweiligen Positionierung im
sozialen Raum entsprechende — unterschiedliche Zugang zu kulturellem, so-
zialem und 6konomischem Kapital (nach Bourdieu?), wie auch Sewell fest-
stellt: »Agency, then, characterizes all persons. But the agency exercised by per-
sons is collective in both its sources and its mode of exercise. Personal agency
is, therefore, laden with collectively produced differences of power and implica-
ted in collective struggles and resistances.«'?

In Kapitel1.7 konnte in Bezug auf die kategoriale Schriftlichkeit als Basis
des Bildungsbegriffs und als Basis des Schulerfolgs festgestellt werden, dass
fur Kinder und Jugendliche, die mit dem in der Schule praktizierten Umgang
mit Sprache bzw. auch mit der Schulsprache selbst nicht vertraut sind, das all-
tagspraktisch erworbene Wissen keinen Wert besitzt, da es mit dem institutio-
nell vermittelten Wissen nicht zu verbinden ist."* Wenn man diese Erkenntnis
auf die Frage der Agency anwendet, dann bedeutet dies, dass die Schiiler/-in-
nen die Erfahrung machen, dass ein auf ihr alltagspraktisches Wissen gesttitz-
tes schulisches Handeln nicht als kompetentes Handeln wahrgenommen wird.
Mit anderen Worten, sie erleben sich selber in Bezug auf dieses Wissen in der
Schule nicht als wirkmichtig. Eine der Kernaussagen von Sewells Beschifti-
gung mit Agency, die man durchaus auch als Versuch einer Definition dersel-
ben verstehen kann, lautet: »Agency arises from the actor’s knowledge of sche-
mas, which means the ability to apply them to new contexts.«'”> Und genau
diese Erfahrung machen sogenannt bildungsferne Jugendliche mit ihrem all-
tagspraktisch erworbenen Wissen und dem Wissen von Schemata (die Rede
ist hier von Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata) im schulischen
Kontext eben nicht. Die Erfahrung, dass diese Schemata in einem institutionel-
len Umfeld wie der Schule nicht angewendet werden kénnen, wird sich, davon
kann man ausgehen, als hinderlich erweisen, wenn es darum geht, dieses Wis-
sen generell in anderen Kontexten zur Anwendung zu bringen. Denn erst die
Erfahrung, dass Wissen in anderen Kontexten anwendbar und dort auch aner-

111 | Bourdieu (1985): S. 17-18.

112 | Bourdieu (2005a): S. 49-79. Bourdieu fasst hier seinen dezentral entwickelten
Kapitalartenansatz ibersichtlich zusammen.

113 | Sewell, Jr. (1992): S. 21.

114 | Vgl. Maas (2008): S. 421-422.

115 | Sewell, Jr. (1992): S. 20.
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kannt ist, bildet die Voraussetzung fiir die Fahigkeit, dieses eigene Wissen aktiv
auf verschiedenste Kontexte zu tibertragen. Das ist gemeint, wenn Bryant/Jary
Giddens zitieren: »lt is also, crucially, to conceive structures not »as simply pla-
cing constraints upon human agency, but as enabling«.«!

Das impliziert umgekehrt, dass das alltagspraktische Wissen sogenannt bil-
dungsferner Jugendlicher in anderen sozialen Kontexten als der Schule — etwa
in Kontexten, in denen es erworben worden ist — in der Regel auch zur Anwen-
dung gebracht werden kann: z. B. im Familienkontext oder innerhalb von Peer-
groups. Und, das wird in den verschiedenen Definitionen von Agency immer
wieder als entscheidend hervorgehoben, es geht dabei nicht nur darum, Wissen
zur Anwendung zu bringen, sondern mit diesem Wissen konkret Einfluss auf
die eigenen Aktivititen und aufjene der anderen auszuiiben —also darum, sich
als wirkmaichtig, als aktiv handelnd, als gestaltend zu erleben und dies auch
bewusst wahrzunehmen: »Agency entails an ability to coordinate one’s actions
with others and against others, to form collective projects, to persuade, to coerce,
and to monitor the simultaneous effects of one’s own and others’ activities.«'”

Entsprechend versuchen Personen aus bildungsfernem Umfeld — aber auch
alle anderen — Situationen zu vermeiden, in welchen sie ihr Wissen nicht zur
Anwendung bringen kénnen und sie also das Gefiihl haben, keine Agency zu
besitzen. Und doch beweist die Tatsache, dass auch Erwachsene im Laufe ih-
res Lebens stindig Neues lernen, sich in neue, unbekannte Situationen bege-
ben und sich dort zurechtfinden, dass die Grenzen dieser sozialen Situationen
durchlissig sind und stindig tiberschritten werden. Das ist auch der Grund da-
fur, dass in den Erziehungswissenschaften vor allem jene, die sich mit lebens-
langem Lernen oder auch mit Lebenslaufkonzepten beschiftigen, mit dem
Agencybegriff arbeiten.

Der Ausgangspunkt fiir meine Beschiftigung mit dem Agencybegriff ist
ebenfalls im erziehungswissenschaftlichen Umfeld zu situieren, nimlich in
der Feststellung, dass Bildungsprozesse als lebensweltliche Grenziiberschrei-
tungen zu betrachten sind, fiir welche Agency notwendig ist. Konkret geht es in
meiner Auseinandersetzung mit den Texten von bildungsfernen Jugendlichen
um Grenziiberschreitungen mit Hilfe von literarischem Schreiben — im Rah-
men des kollektiven Verfassens fiktionaler Texte, in welche alltagspraktisch er-
worbenes Wissen einflieffen kann. Die Frage, ob die Jugendlichen im Lauf des
Schreibens von Schulhausromanen zunehmend Agency fiir sich beanspruchen
und inwiefern eine solche, durch das Schreiben von Schulhausromanen ent-
wickelte Agency (das Schaffen von eigenen fiktionalen Geschichten, das Kreie-
ren von >Weltens, die Verwendung von Sprache in fiir die Jugendlichen neuer
Weise) Auswirkungen auf das Handeln im realen Leben dieser Jugendlichen

116 | Bryant/Jary (1991): S. 7.
117 | Sewell, Jr. (1992): S. 21.
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haben kann, muss vorerst ausgeklammert werden. Grundsitzlich geht es beim
Verhiltnis von Agency und structure durchaus nicht nur darum, die Struktu-
ren — durch Grenziiberschreitungen — zu tiberwinden, sondern auch darum,
neue zu schaffen: »Active agents are said to draw upon the elements of social
structure and put them to use, thereby constituting the specific social system
in which they live and reconstituting the social structure itself as a set of rules
and resources available to be drawn upon and used.«"®

Beim Schreiben von Schulhausromanen jedenfalls ist nicht nur das Ent-
wickeln von Agency in einem schulisch-institutionellen Bereich — etwa der
Schriftlichkeit im Fach Deutsch — relevant, sondern auch die Erfahrung, dass
unter anderem mit Hilfe von alltagspraktisch erworbenem Wissen Neues ge-
schaffen werden kann, konkret, dass jede/-r Einzelne aktivam Entstehen eines
fiktionalen Texts teilnimmt und darauf Einfluss nimmt. Entscheidend ist, dass
fur diese Agency die jeweils eigenen sprachlichen Mittel, die den Jugendlichen
zur Verfligung stehende schriftliche und miindliche Sprache (die ja hiufig in
schulischen Beurteilungen als ungeniigend angesehen wird), genutzt werden
kann. Denn, »language does not merely reflect an already existing social reali-
ty; it also helps to create that reality«'.

Hinsichtlich der SR-Schreibenden kann im Idealfall diese von ihnen selber
im Rahmen des Schreibprozesses geschaffene Realitit eine sein, innerhalb de-
rer sie sich selber als Handelnde im Bereich des Schreibens, des Handelns mit
Sprache erleben: eine Realitit, in welcher sie als Schreibende Agency besitzen.

2.3 VoN AGENCY ZU LITERACY ZU LITERATUR
2.3.1 New Literacy Studies

»Most anthropologists agree with Baynham [...] that it is important to under-
stand literacy as a form of social practice (or agency), and to investigate the way
it interacts with ideologies and institutions to shape and define the possibili-
ties and life paths of individuals«'?, sagt Laura Ahearn und bringt damit das
Agency-Konzept nicht nur in einen Zusammenhang mit Sprache, sondern in
den groflen Kontext der New Literacy Studies, wie sie sich seit den 198oer Jah-

ren im englischsprachigen Raum entwickelt haben. Da der dort entwickelte

118 | Barry Barnes (2000): Understanding Agency. Social Theory and Responsible Ac-
tion. S. 26.

119 | Laura M. Ahearn (2001): Language and Agency. In: Annual Review of Anthropo-
logy 30 (2001). S. 109-137. Hier: S. 111. Online unter: http://www.annualreviews.org/
doi/abs/10.1146/annurev.anthro.30.1.109 (abgerufen: 9. Januar 2013).

120 | Ahearn (2001): S. 128.
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Begriff von literacy nach der Jahrtausendwende in die deutschsprachige For-
schung um Schreiben, Lesen und Leseférderung (die meist im Umfeld pid-
agogischer Hochschulen stattfindet) nur zégernd Eingang gefunden hat, gibt
es keine wirkliche Ubersetzung bzw. gleichwertige Verwendung des Begriffs.
Es wird zwar neu von Literalitit gesprochen, nicht mehr von Alphabetisierung,
entsprechend heifdt es auch nicht mehr Leseforderung, sondern Literalititsfor-
derung'!, und doch bleibt ein Unterschied bestehen, der weniger auf der Wort-
wahl beruht, sondern vor allem darauf, dass Literalitit im deutschsprachigen
Raum sehr stark im Sinne der Sprache und des Schreiben- und Lesenlernens
verstanden wird und vor allem im Zusammenhang mit Modellen von Lesekom-
petenz bzw. literalen Kompetenzen Verwendung findet.

So verstehen Isler und Leemann in ihrer Studie zum Thema »Literalitit«
in der Schweiz den Begriff als »reading and writing literacy« im Rahmen fol-
gender von ihnen bereits so iitbernommenen Definition: »,Literalitit ist die Fi-
higkeit, schriftliche Texte rezeptiv, produktiv und reflexiv zu nutzen, um eige-
ne Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln
und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen«. Sie fithren das wei-
ter aus: »Literalitit ist ein sehr allgemeiner Kompetenzbegriff, der zur exakten
Beschreibung von Lernbereichen und Lernzielen weiter ausdifferenziert wer-
den muss.«'#

Bettina Hurrelmann formuliert ihre Definition des Begriffs etwas offener,
verweist aber gleichzeitig auf die starke normative Seite, welche dem Begriff
im Umfeld der Deutschdidaktik eignet: »Vielmehr hat er [der Begriff Litera-
litdit — G. W.] im padagogisch-didaktischen Kontext immer zugleich auch eine
normative Seite: Es geht um die Kompetenzen im Umgang mit Schriftlichkeit,
die nétig sind, um die soziale Handlungsfihigkeit der Subjekte zu sichern.«'*
Und sie weist auch auf die New Literacy Studies hin: »Forschungen, vor allem
aus dem Bereich der amerikanischen >New Literacy Studies<, machen darauf
aufmerksam, wie viel kulturelles Kapital die Lesedidaktik verschenkt, wenn
sie unter Vernachlissigung dieser Voraussetzungen [die Interessen und Be-
deutungszuweisungen von Kindern und Jugendlichen zu Schrift und Medi-
en — G. W.] den Begriff der Literalitit zu eng fasst«!?*. Und so fordert Hurrel-

121 | Zum Begriff der Literalitat vgl. Dieter Isler; Regula Julia Leemann (2008): Litera-
litdt - wirksame Lese- und Schreibférderung im Unterricht. In: Urs Moser; Judith Hollen-
weger (Hg.): Drei Jahre danach. Lesen, Wortschatz, Mathematik und soziale Kompeten-
zen am Ende der dritten Klasse. S. 233-283. Hier: S. 233-235.

122 | Isler; Leemann (2008): S. 234.

123 | Bettina Hurrelmann (2009): Literalitdt und Bildung. In: Andrea Bertschi-Kauf-
mann; Cornelia Rosebrock (Hg.): Literalitdt. Bildungsaufgabe und Forschungsfeld.
S.21-42. Hier: S. 23 (Hervorhebung im Original).

124 | Hurrelmann (2009): S. 34.
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mann denn auch eine »Sozialisation von Literalitit«'?® und versteht darunter

»gesellschaftlich[e] Handlungsfihigkeit« im Hinblick auf ein »gesellschaftlich
handlungsfihige[s] Subjekt«'?® im Sinne von Habermas’ Handlungstheorie, wie
dieser sie in seiner »Theorie kommunikativen Handelns« (1981) entwickelt
hat'?, und spricht dabei von einer Orientierung der Lesedidaktik auch an »kul-
tursoziologischen Betrachtungsweisen«'?®. Und sie méchte den so entwickelten
Literalititsbegriff in der »Tradition des Bildungsbegriffs«'?’ verankert sehen.

Entsprechend 6ffnet sich dieses stark didaktisch orientierte Verstindnis
von literacy kaum kulturwissenschaftlichen (bzw. kulturanthropologischen')
Fragestellungen. Das hat zur Folge, dass in diesem von kognitiven Konzepten
ausgehenden Verstindnis nach wie vor die zu behebenden Defizite der zu For-
dernden im Zentrum der Bemiithungen stehen, statt, wie es die osterreichische
Kommunikationswissenschaftlerin Margit Bock formuliert, »die zu Foérdern-
den in ihrem Mensch-Sein in den Mittelpunkt zu riicken«!!.

Hingegen sind die im englischsprachigen Raum seit den 8oer Jahren mit
literacy befassten Wissenschaftler/-innen stark auf die literacy practice fokus-
siert, das heifdt, sie verfolgen einen Ansatz, »that combines the anthropological
model with a sociolinguistic framework«"*2. Einer der bekanntesten Vertreter
dieses Forschungszweigs, Brian V. Street, fasst diese Entwicklung folgender-
maflen zusammen:

»The shift to plural approaches in the 1980 s came to be called »New Literacy Studies«
(NLS) (Gee, 1991 [1990 - G. W.]; Street, 1993; Collins, 1995) and since its path-brea-
king challenge to the dominance of the autonomous model, scholars in this field have
provided a rich array of carefully documented accounts of how literacy practices vary

125 | Hurrelmann (2009): S. 27-28.

126 | Hurrelmann (2009): S. 31 (Hervorhebung im Original).

127 | Vgl. Hurrelmann (2009): S. 32.

128 | Hurrelmann (2009): S. 36.

129 | Hurrelmann (2009): S. 35.

130 | In der amerikanischen Forschung widmet sich die Kulturanthropologie sehr stark
auch kulturellen Fragen der Sprache und des Sprechens (darunter auch des Schrei-
bens).

131 | Margit Bock (2007): Literacy im Alltag von Jugendlichen. Eine Kulturtechnik im
Spannungsfeld zwischen Freizeit und Schule. Projektbericht einer Sekundéranalyse der
Daten zur Lesekompetenz von PISA und PISA PLUS 2000. http://www.uni-salzburg.at/
pls/portal/docs/1/549639.PDF (abgerufen: 31. Juli 2012). S. 14.

132 | Richard Kelder (1996): Rethinking Literacy Studies: From the Past to the Pre-
sent. Proceedings of the 1996 World Conference on Literacy. http://www.literacy.org/
sites/literacy.org/files/publications/kelder_review_of_lit_studies_96.pdf (abgerufen:
22.Januar 2015). 0. S.
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from one cultural and historical context to another. Introducing the concepts of literacy
events (Heath, 1983) and literacy practices (Street, 1984; 2000; Barton and Hamilton,
1998), NLS provided a lens, a methodology, and a literature based on them that enab-
led us to»see« behind the surface appearance of reading and writing to the underlying
social and cultural meanings.«!%3

Entscheidend ist hier auch die Terminologie: Sowohl literacy events wie auch lite-
racy practices verweisen auf den Handlungscharakter von literacy. Es geht nicht
darum, wie im Hinblick auf ihre Bildungsvoraussetzungen weniger privilegier-
ten Schiilerinnen/Schiilern die richtige Form von literacy tiber Umwege doch
noch beizubringen sei, sondern es geht um einen Perspektivenwechsel. Dieser
beinhaltet laut Street, »to reject the dominant belief in uni-directional progress
towards western models of language use and of literacy«'**. Fiir einen solchen
Perspektivenwechsel, dessen ist Street sich wohl bewusst, briuchte es einen
Kurswechsel der »policy makers«'*>. Im Grunde aber wiirde ein solcher Kurs-
wechsel die Infragestellung des gesamten inzwischen globalisierten westlichen
Bildungssystems bedeuten, das in weiterer Folge als eine Siule der demokrati-
schen Gesellschaften angesehen wird, wie wir sie heute kennen.

Als Konsequenz daraus unterscheiden die englischsprachigen Literacy-For-
scher/-innen auch zwischen literacy und literacies, wobei sie bei Ersterem »the
control of literacy, its use and the conditions under which people become litera-
te« besonders interessieren, wihrend sie literacies »relationally« verstehen, also
»as intrinsically diverse, historically and culturally variable«'¢. Ein weiterer An-
satz ist jener von Gunther Kress, der literacy in einen multimedialen Kontext
stellt'’, also ganz explizit iiber das Schreiben und die Schrift hinaus ausweitet.

133 | Brian V. Street (2003): Forword. In: James Collins; Richard K. Blot: Literacy and
Literacies. Texts, Power, and Identity. S. xi-xv. Hier: S. xi. James Paul Gee (1996) [1990]:
Social Linguistics and Literacies: Ideology in Discourse. Brian V. Street (Hg.) (1993):
Cross-cultural approaches to Literacy. James Collins (1995): Literacy and Literacies.
In: Annual Review of Anthropology 24 (1995). S. 75-93. Shirley Brice Heath (1999)
[1983]: Ways with words. Language, live and work in communities and classrooms. Bri-
an V. Street (1984): Literacy in Theory and Practice. Brian V. Street (2000): Literacy
Events and Literacy Practices. Theory and Practice in the New Literacy Studies. S. 17-
30. David Barton; Mary Hamilton (1995): Local Literacies.

134 | Brian V. Street (1995): Social Literacies: Critical Approaches to Literacy in Deve-
lopment, Ethnography and Education. S. 24.

135 | Street (1995): S. 24.

136 | James Collins, Richard Blot (2003): Literacy and Literacies. Texts, Power, and
Identity. S. 3-4.

137 | Gunther Kress (2003): Literacy in the New Media Age.
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2.3.2 Exemplarische Studien

Entsprechend ist die Literatur rund um die New Literacy Studies voll von Bei-
spielen, wie ein anderer Umgang mit literacy aussehen und auch gelingen kann.
Viele dieser ethnographisch angelegten Studien stammen aus den goer oder
sogar aus den 8oer Jahren. Seit 2000 sind ethnographische Arbeiten offenbar
selten geworden. Die beiden Beispiele, die ich kurz erwihnen méchte, stam-
men von Linguistinnen, wobei sich eine von ihnen auch als anthropologist ver-
steht, wie ihre als Feldstudie angelegte Forschung zeigt, wihrend sich die an-
dere schlicht als sociolinguist bezeichnet.

Bereits in den frithen 8ocer Jahren hat Shirley Brice Heath in South Caro-
lina'® in sehr geschlossenen Communitys der weiflen und der schwarzen Ar-
beiterschicht sowie einer gemischten Mittelschicht Studien in Schulen durch-
gefithrt. Und Penelope Eckert hat in den goer Jahren Sprachvarietiten der
Schiiler/-innen einer Highschool in Detroit untersucht'®. Beide verfolgen ei-
nen Ansatz, der literacy — und dabei vor allem den Zugang zu gesprochener
wie geschriebener Sprache im Umfeld der Schule — mit dem Agency-Konzept
in Verbindung bringt.

Literacy als Agency in der Grundschule

In Shirley Brice Heaths Untersuchung erklirt eine Lehrerin, die in diesem eth-
nographischen Experiment eine grofRe Rolle spielt, ihre Unterrichtsmethode.
Sie spricht dabei etwas an, was in Konzepten der literalen Frithférderung im
deutschsprachigen Raum erst nach dem PISA-Schock, also nach 2000, wirk-
lich relevant wurde — es handelt sich um ein Zitat aus der Methodenbeschrei-
bung der Lehrerin:

»At the beginning of the year, | tell my students: »Reading and writing are things you do
all the time - athome, on the bus, riding your bike, at the barber shop. You can read, and
you do every day before you ever come to school. You can also play baseball. Reading
and writing are like baseball or football. You play baseball and football at home, at the
park, wherever you want to, but when you come to school or go to a summer program at
the Neighborhood Center, you get help on techniques, the gloves to buy, the way to th-
row, and the way to slide. School does that for reading and writing. We all read and write
a lot of the time, lots of places. School isn’t much different except that here we work on
techniques, and we practice a lot - under a coach. I'm the coach.«!4°

138 | Heath (1999).
139 | Penelope Eckert (2000): Linguistic Variation as Social Practice.
140 | Heath (1999): S. 289.
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Das Konzept von literacy, welches diese Lehrerin verfolgt, entspricht wie gesagt
jenem, das Frithforderkonzepte wie »Family Literacy«* unter dem Aspekt der
literalen Frithférderung heute propagieren, nimlich den Einbezug der alltigli-
chen literalen Fertigkeiten in den Begriff von Literalitit bzw. literacy, die auch
das>Lesenc« (auch schon vor der Alphabetisierung) von Produktnamen auf Nah-
rungsmittelverpackungen, das Entziffern von Linienbezeichnungen offent-
licher Verkehrsmittel — und heute auch der tigliche Umgang mit Computer-
und Handyspielen, Fernsehen, Kommunikation im Internet und tiber Handy
etc. — umfassen.

Wenn, wie in Kapitel 1.7 dargestellt, der deutsche Linguist Maas erklirt, dass
Kinder und Jugendliche aus bildungsfernem Umfeld jene »kategoriale Haltung
zum Schriftlichen, auf die heutige Lernstrukturen in der Schule aufbauen, in
nicht ausreichendem Mafle mitbringen, so macht Heath diese Erkenntnis an-
hand der dokumentierten praktischen Erfahrungen sehr anschaulich nachvoll-
ziehbar und fiithrt Beispiele an, wie aus diesem vermeintlichen Mangel kreati-
ves Lernen entwickelt wurde. So beschreibt sie etwa das methodische Vorgehen
einer Lehrerin, die eine 1. Klasse tibernimmt, in der simtliche Schiiler/-innen
nicht nur aus der schwarzen Arbeiterschicht stammen, sondern innerhalb der
Schule bereits als »potential failures«*? abgestempelt waren. Bevor sie die Ar-
beit aufnahm, bat sie den Schulleiter um ein paar Privilegien, die sie als Vor-
aussetzung fiir erfolgreiches Arbeiten mit dieser Klasse erachtete:

141 | Das Konzept von family literacy, das inzwischen in Projekten in verschiedenen
Landern, darunter auch die Schweiz, umgesetzt wird, ist unter anderem von »Ergeb-
nissen der Leseforschung« inspiriert, wonach »von allen Einflissen, die zu einer guten
Lesekompetenz fiihren, die familidren die pragendsten sind«, schreibt Therese Salz-
mann, Initiatorin und Projektleiterin des Projekts »Schenk mir eine Geschichte«, das
vom SIKJM (Schweizerischen Institut fir Kinder- und Jugendmedien - www.sikjm.ch)
getragen wird. Therese Salzmann (2006): »Family Literacy fir Vorschulkinder mit Mig-
rationshintergrund«. Ein Pilotprojekt des Schweizerischen Instituts fiir Kinder- und Ju-
gendmedien (SIKJM). In: Leseforum, Bulletin 15/2006. S. 37-39. Hier: S. 38. Online
unter: http://www.leseforum.ch/myUploadData/files/15_Bulletin_2006.pdf (abgeru-
fen: 23. Januar 2015). Wahrend Salzmann in diesem Aufsatz und in ihrem Projekt diese
Erkenntnis vor allem im Hinblick auf den Einsatz von Bilderbiichern und miindlichen Li-
teraturformen (wie sogenannten Kniereiterversen, die man mit dem Kind auf den Knien
anwendet - etwa »Hoppe, hoppe Reiter«) in der Erstsprache von Migrantenfamilien um-
setzt, lassen sich diese Erkenntnisse durchaus auch auf das Lesen und Schreiben im
Alltag von Kindern ganz generell anwenden - wo ja Fahrpldne von Bussen, Aufschriften
auf Lebensmitteln etc. gelesen werden.

142 | Heath (1999): S. 284.
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»[S]he wanted a room with a door to the outside of the building, access to the audito-
rium for two hours a day, the freedom to decorate her room and the outside area of the
room as she pleased, and two sets of old hardcover primary-level reading books which
had been stored in the textbook storage room for years. She did not want any of the new
small soft-cover books until late in the year.«'43

Anschliefend erkundete die Lehrerin das soziale und kulturelle Umfeld der
Kinder durch Besuche (welche Liden die Eltern besuchten, wie die Gemeinden
strukturiert waren, die Berufe der Eltern etc.). Diese Kenntnisse hatten eine di-
rekte Auswirkung auf ihren Unterricht: So produzierte sie gemeinsam mit ei-
nigen Eltern Buchstaben aus Autoreifen, die sie unter anderem im Freien de-
ponierte. Der Grund: Sie hatte festgestellt, dass viele Viter in Autowerkstitten
arbeiteten und die Autoreifen etwas Vertrautes aus dem Alltag der Schiiler/-in-
nen darstellten. Auch fanden die Kinder selbst iiber Fotografien, welche die
Lehrerin herstellte, in die eigens gefertigten Arbeitsbiicher Eingang. Auf diese
Weise hatten die Schiiler/-innen von Anfang an das Gefiihl, die Arbeit an ih-
rer literacy sei direkt mit ihrem Leben verkniipft. Die Hardcoverlesebiicher hin-
gegen hatten unter anderem den Effekt, dass sich die als weniger erfolgreich
eingestuften Kinder ihren in Belangen des Lesens und Schreibens als erfolg-
reicher eingestuften Mitschiilerinnen /-schiilern tiberlegen fithlten: Der sozia-
le Status eines gebundenen Buches war offenbar sehr viel héher als der eines
broschierten. Dieser Effekt wurde durch weitere Aktionen noch verstirkt, das
heifdt, die Kinder waren im Umgang mit Biichern in der Schule privilegiert.
Zudem benutzte die Lehrerin das Auditorium fiir Leseaktionen, die unter an-
derem auch das Aufnehmen neuer Passagen von erfundenen Geschichten auf
Kassetten beinhaltete — sie integrierte also die miindliche Praxis der Schii-
ler/-innen in den Prozess des Lesenlernens iiber das Erzihlen von Geschich-
ten."** Diese Methoden waren duflerst erfolgreich, und die als vermeintliche
Schulversager/-innen eingestufte Klasse konnte am Ende nicht nur die auf
der Stufe geforderte Lesekompetenz aufweisen, sondern mehr als zwei Drit-
tel las sogar deutlich besser. Das Fazit der Lehrerin, die den Erfolg unter ande-
rem auch darauf zurtickfithrte, dass die Klasse so homogen war, also aus ei-
nem sehr einheitlichen sozialen Umfeld stammte, war: »In short, they came
to see themselves as readers.«'* In anderen Worten, sie empfanden sich selber
als handlungsfihig im Bereich des Lesens, sie besaflen Agency in diesem Be-
reich, ganz so, wie Laura M. Ahearn das Konzept der Agency definiert: »Agen-

cy refers to the socioculturally mediated capacity to act.«

143 | Heath (1999): S. 284,

144 | Vgl. Heath (1999): S. 284-287.
145 | Heath (1999): S. 287.

146 | Ahearn (2001): S. 112.
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Man sollte erginzen, dass Heaths Buch auch noch ein Beispiel enthilt, in
dem eine Klasse im Zentrum steht, deren Schiiler (durchweg schwarze Jungen
der 5. Klasse, also Elf- und Zwolfjihrige) allesamt als Schulversager eingestuft
wurden. Diese Jungen konnten die fiir ihre Schulstufe geforderten sprachli-
chen Leistungen iiber ein science project entwickeln, in dem sie als eigentliche
Feldforscher in ihrem Lebensumfeld titig waren.'” Die Liste der im Rahmen
dieses Langzeitprojekts, das zu grofen Teilen auflerhalb der Schule stattfand,
erworbenen Fihigkeiten, so wie sie im Lernplan verlangt werden, fiillt tibrigens

eineinhalb Seiten™®

und schliefdt folgende Passage mit ein: »They had develo-
ped a definition of literature which included dialect poetry, stories told them by
eighth-graders, their own stories, as well as the literature the teacher chose to
read to them or the librarian suggested they read.«!* Die Lesekompetenz der
Klasse wurde tibrigens zu Beginn des Schuljahres, also in der fiinften Klasse,
als second-grade level, also auf dem Niveau von Zweitklisslern eingestuft. Dar-
auf bezieht sich auch ein Teil des Fazits, welches sich auf das Lesen konzent-
riert: »Perhaps most important, the second-graders [diejenigen, deren Lesekom-
petenz zu Beginn des Schuljahres entsprechend tief eingestuft wurde — G. W.]
now defined themselves as readers and writers.«'°

Sprachvariation als creative agency

Im Gegensatz zur oben zitierten Studie hat sich die Linguistin Penelope Eckert
in ihrer 2000 erschienenen Studie fiir dltere Schiiler/-innen interessiert, also
fur Jugendliche in der Highschool. Thr Fokus betraf auch nicht literacy als sol-
che, sondern die sprachlichen Variationen, die diese Altersgruppe aufwies.
Doch auch ihr Ansatz ist handlungsorientiert, interessiert sie sich doch im Hin-
blick auf Sprachvariationen fiir »a theory of variation as social practice« und
keineswegs fiir »a theory of variation as structure«’'. Mit anderen Worten, sie
mochte die Sprecher /-innen nicht als Reprisentanten einer Struktur des Sozi-
alen begreifen, sondern als Akteure, die durch ihre Sprachvariationen auch Be-
deutung (»social meaning«) konstruieren: »The study aims to treat the speaker
as a linguistic agent, to treat speech as a building of meaning«!>2. Und Jugend-
liche erscheinen ihr als die ideale Zielgruppe fiir ihre Fragestellung, erweise
sich doch gerade diese Altersgruppe im Hinblick auf die Kreation sprachlicher
Variationen sowohl was lautliche Verinderung betrifft wie auch den Gebrauch
umgangssprachlicher Varianten (»the use of the vernacular«) innerhalb der Ge-

147 | Heath (1999): S. 315-334.
148 | Heath (1999): S. 333-334.
149 | Heath (1999): S. 333.

150 | Heath (1999): S. 333.
151 | Eckert (2000): S. 3.

152 | Eckert (2000): S. 4.
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sellschaft als fithrend. Wihrend frithere Studien zwar auf die grofle Motivati-
on dieser Altersgruppe verwiesen, sich von standardisierten Sprachformen zu
distanzieren und neue Formen zu entwickeln, begreift Eckert diese Motivation
bereits als »social practice« und das Entwickeln und den Umgang mit diesen
neuen Sprachvarianten als ein aktives Konstruieren von sozialer Bedeutung.'®
Entsprechend sieht sie in der Sekundarschule (in den USA die Highschool) ein
Umfeld, in welchem der Sprachmarkt (Bourdieu) als Teil eines grofleren sym-
bolischen Marktes ein hohes Mafl an Bedeutung gewinnt, da es die Ablésung
von der Phase der Kindheit bedeute:

»In secondary school, though, where the cohort suddenly expands and where heterose-
xuality is suddenly licensed, kids find themselves in a more public and competitive con-
text. As they seek a place in the informal social sphere and the extracurricular sphere,
and later as they prepare for the college and employment marketplaces, they will have
to marketthemselvesin anincreasing variety of ways. To the extent thatlanguage is part
of the packaging of a product for the market, one can expect an explosion of linguistic
activity in secondary school.«!5

Dabei spielt die (lokale, regionale) Umgangssprache eine entscheidende Rolle,
erweist sie sich doch fiir die Jugendlichen als jener Bereich von Sprache, in wel-
chem sie sich selbst als handlungsfihig einschitzen, der entsprechend offen ist
fuir Variationen — ganz im Gegensatz zur Standardsprache, die sich ja als offizi-
elle Sprache und als von der Institution Schule nach klaren Normen vermittelte
Sprache (Eckert spricht von »the language of institutionally based networks«!>%)
grundsitzlich sehr viel resistenter gegentiber neuen Varianten verhilt. Eine Fol-
ge davon ist, dass Abweichungen von der Norm, zumal wenn sie von Jugendli-
chen aus bildungsfernem Umfeld stammen, im schulischen Zusammenhang
als defizitir und nicht als kreativ wahrgenommen werden (vgl. Kapitel 1.8).
Eckert hat in ihrer Studie die Klassen einer Highschool iber mehrere Jah-
re beobachtet — auf dem Schulareal, wihrend der unterrichtsfreien Zeiten wie
Pausen —, hat sie befragt und ihr personliches Umfeld erkundet. [hre Aussagen
im Hinblick auf creative agency im Zusammenhang mit Sprache und Sprachva-
rianten beziehen sich entsprechend auf diese sehr klar einzugrenzende soziale
Praxis und sind sehr stark auf Lautverdnderungen sowie auf Intonation fokus-
siert — beschiftigt sie sich doch in erster Linie mit gesprochener Sprache. Und
doch erscheint es mir wesentlich, dass sie im Zusammenhang mit Sprachinno-
vationen von Jugendlichen auch den Faktor style mit einbezieht: »One might say
that style is the terrain upon which social meaning is constructed — that peop-

153 | Vgl. Eckert (2000): S. 4.
154 | Eckert (2000): S. 14.
155 | Eckert (2000): S. 17.
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le are able to work with social meaning partly by virtue of its attachment to the
concrete material of style.«' Dass sie style dabei als sehr viel kreativeren Pro-
zess ansieht, als dies in von ihr zitierten Arbeiten der Fall ist, soll der Vollstin-
digkeit halber hier noch erwihnt sein. Eckert bezieht sich bei ihrem Verstiand-
nis von style als linguistische Kategorie auf das »California Style Collective«!’:
»In this view, style is a process of bricolage — an appropriation of local and ex-
tra-local linguistic resources in the production not just of a pre-existing perso-
na but of new twists on an old persona.«!*® Der Begriff der bricolage, welchen
Eckert hier wiederum im Zusammenhang mit gesprochener Sprache benutzt,
wird fiir die Analyse der SR noch von Bedeutung sein. Entscheidend an dieser
Stelle ist das Fazit, zu welchem Eckert aus ihrem Verstindnis von style gelangt:
»Innovation [sprachliche — G. W.] does not come in through accident and inat-
tention, or through the chance encounter. It comes in through very much the
same mechanism, no doubt, as the basic acquisition of language — a process of
analysis of the relation between linguistic form and its effect in the world.«'*®

Mit dem zuletzt angefiithrten Satz beschreibt die Autorin nichts anderes als
die Tatsache, dass die Schiiler/-innen in der Jugendphase iiber einen innova-
tiven Umgang mit Sprache versuchen, Agency zu erlangen, also handlungsfi-
hig zu werden.

Vernacular writing und Agency

Wihrend Eckert in ihrer Studie vor allem auf die gesprochene Sprache ver-
weist — schlieflich hat sie die Klassen nicht wihrend des Unterrichts, sondern
auf dem Schulareal wihrend der freien Zeiten beobachtet —, hat man sich im
englischen Sprachraum in den goer Jahren auch verstirkt fiir das Schreiben
Jugendlicher in ihrer Umgangssprache (vernacular) interessiert. Sowohl Mi-
riam Camitta'® als auch Jabari Mahiri'® fokussieren ihre Arbeit auf Texte, wel-
che Schiiler/-innen von Highschools aus eigenem Antrieb verfasst haben. Dazu
gehoren Gedichte, Briefe, Geschichten, Rap-Texte, Videoessays und Songtex-
te, also Texte von Jugendlichen, die Schreiben als Agency bereits fiir sich bean-
spruchten, zumindest im Privaten, innerhalb ihrer Peergroup oder als Mittel
ihres Kampfes gegen eine als feindlich empfundene Welt — also gegen insti-

156 | Eckert (2000): S. 213.

157 | Vgl. California Style Collective (Hg.) (1993): Variation and personal/ group style.
21st Annual Conference on New Ways of Analysing Variations in English, 0. S.

158 | Eckert (2000): S. 214.

159 | Eckert (2000): S. 216.

160 | Vgl. Camitta (1993).

161 | Jabari Mahiri (1997): Street Scripts: African American Youth Writing About Crime
and Violence. In: Social Justice 24 (1997) (Losing a Generation: Probing the Myths &
Reality Of Youth and Violence). S. 56-76.
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tutionelle Ungerechtigkeiten. Diese Texte sind deshalb nicht vergleichbar mit
den SR-Texten, welche Jugendliche ja nicht aus eigenem Antrieb und fiir sich,
sondern innerhalb der Institution Schule als kollektiven Text verfassen. Aller-
dings weisen die SR-Texte auch sehr viele umgangssprachliche Elemente auf
und sind stark von der gesprochenen Sprache geprigt. Die Frage, inwiefern die
Verwendung ihrer personlichen Umgangssprache, die in der Schule als fehler-
haft gilt, es erméglicht, dass sich Jugendliche im Schreiben generell und im li-
terarischen Schreiben im Speziellen als kompetent und handlungsfihig erle-
ben, inwiefern sie beim Schreiben also Agency entwickeln, verbindet die beiden
Formen des jugendlichen Schreibens bzw. des Verfassens von literarischen Tex-
ten (oder, im Falle der street scripts im Aufsatz von Mabhiri, auch tiber das Me-
dium des Schreibens hinausgehende jugendkulturelle Ausdrucksformen). So
geht es Camitta darum, »to present a rationale for looking at vernacular wri-
ting as a range of significant and meaningful literate skills and resources that
are artificially disconnected from the process of literacy education as it is of-
ficially conducted«'®2. Sie sieht also in vernacular writing eine Form von literacy,
die sich zwar auflerhalb der Sprachnormen der Institution Schule bewegt, da-
fiir aber die Regeln und Normen des sozialen und kulturellen Umfelds der Ju-
gendlichen berticksichtigt. Entsprechend bezieht sie sich in ihrem Verstindnis
von literacy auf anthropologische Positionen, welche literacy mit Performance in
einen Zusammenhang bringen: »As social discourse comprised of meanings
and expressions of experience that are negotiated in the context of social inter-
actions or >performance«.1?

Der Aspekt der Performance wird in der Bedeutung, welche die SR-Schrei-
benden ihren Texten zusprechen, noch eine entscheidende Rolle spielen.

Ich méchte noch einen weiteren Aspekt erwihnen, welchen Camitta in ih-
rer Untersuchung herausgearbeitet hat, ndmlich, dass in ihren Beispielen die
Jugendlichen das Schreiben als eine Moglichkeit sahen, ihrem Leben und ih-
ren Empfindungen Bedeutung zu geben und fiir sich selber so etwas wie Wahr-
heit zu finden. Dabei spiele die Schriftform aufgrund ihrer symbolischen Be-
deutung eine wichtige Rolle: »For adolescents, writing is personal and social,
an act of invention in which everyday actions are shaped and influenced by the
content and by the symbolic value of written texts.«'®* In ihrem Alltag, so Camit-
ta, seien Aktivititen wie Schreiben, Denken, Sprechen, Fiithlen untrennbar mit-
einander verbunden, stellten verschiedene Kanile und Ebenen dar, iiber wel-
che ein und dasselbe Thema verhandelt werde. In diesem Prozess kommt laut
Camitta dem Schreiben eine ganz wichtige Rolle zu: »Writing invents and au-

162 | Camitta (1993): S. 229.
163 | Camitta (1993): S. 229.
164 | Camitta (1993): S. 243.
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thenticates the individual through the process of discovery, inscribing the expe-
rience of the individual in time, and becoming a souvenir of that experience.«'®®

Diese Aussagen decken sich mit jenem Ansatz, welchen Gunther Kress,
Professor fiir Semiotik und Erziehungswissenschaft am Institute of Education
der University of London, beschreibt, wenn er davon spricht, dass Schreiben »the
fundamental shift from sequence in time (one sound after another, one word af-
ter another, one clause after another), to arrangement in space, to organization
of the page«!®® darstelle. Dieser Ubergang von der Zeitlichkeit des miindlichen
Ausdrucks (der Funktion im Hier und Jetzt) ins Riumliche des geschriebe-
nen Textes kann iiber diese rein linguistische Beschreibung hinaus ausgewei-
tet werden: Mit dem Aufschreiben wird die eigene Erfahrung aus der Verging-
lichkeit des Zeitlichen gerissen und bekommt einen rdumlichen Charakter,
der es erlaubt, selber auf die eigene Erfahrung zu blicken. Tony Jackson nennt
dies in Anlehnung an Walter Ong'® »objectification of language by writing«¢8.
Das bedeutet auch, dass das Geschriebene sich vom im Alltag direkt auf den
Schreibenden einwirkenden Kontext 16st — fiir den Schreibenden selbst und vor
allem fiir diejenigen, welche den geschriebenen Text lesen. Und genau darin
sieht Jackson das kreative Potential des geschriebenen Textes im Allgemeinen
und des literarischen Textes im Speziellen: »Often enough, the material context
that gets lost with writing produces powerful new ways of thinking.«'¢° Obwohl
Jackson seine Schliisse aus einer Beschiftigung mit einem hochkomplexen li-
terarischen Text von Virginia Woolf (»The Waves«) zieht, sind seine Aussagen
durchaus auf schriftliche Narrative generell anwendbar. So betont er den rdum-
lichen Charakter einer Story mit dem Hinweis, dass diese Ordnung und Uber-
sicht schaffe, wo es eine solche gar nicht geben kann: »Story in general begins
to appear as a contrived means for enforcing an illusory order in an existence
which in fact has no order.«'”° Dieser Aspekt des Ordnens wird in der Analyse
der SR unter einer rdumlichen Perspektive noch eine wichtige Rolle spielen.

Hier aber soll es noch einmal um die Wirkung des Schreibens von Jugend-
lichen auf'ihre literacy agency gehen. Camitta schlief(t ihre diesbeziiglichen Er-
fahrungen mit aus eigenem Antrieb schreibenden Highschoolschiiler /-innen
mit folgendem Fazit ab:

165 | Camitta (1993): S. 243.

166 | Gunther Kress (1997): Before Writing. Rethinking the paths to literacy. S. 122
(Hervorhebungen im Original).

167 | Vgl. Walter Ong (1982): Orality and Literacy: The Technologizing of the Word.
168 | Tony E. Jackson (2003): Writing and the Disembodiment of Language. In: Philoso-
phy and Literature 27 (2003). S. 116-133. Hier: S. 120.

169 | Jackson (2003): S. 127.

170 | Jackson (2003): S. 129.
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»For adolescents, writing is personal and social, an act of invention in which everyday
actions are shaped and influenced by the content and by the symbolic value of written
texts. Adolescents appropriate cultural materials and incorporate and transform them
into their own written texts. They collaborate with other individuals in the construc-
tion of those texts. And they work out their identities against the experience of others
through performance or publication of their texts.«!"!

Diese sehr umfassende Erfahrung eines jugendlichen Autors/einer jugendli-
chen Autorin werden die meisten SR-Schreibenden wohl nicht in vollem Um-
fang machen. Und doch wird aus Aussagen der als Schreibcoaches fungieren-
den Schriftsteller/-innen immer wieder klar, dass das Schreiben an sich im
Rahmen des Schulhausromans fiir bildungsferne Jugendliche meist erst dann
zu einer wirkungsvollen positiven Erfahrung wird, wenn sie merken, dass sie
ihre eigenen Erlebnisse, ihr eigenes Wissen, ihren eigenen Hintergrund in ih-
rer umgangssprachlich geprigten Sprache in das Schreiben einbringen kén-
nen'? (vgl. Kapitel 3.4). Dann werden die von Camitta angesprochenen Aspek-
te der Identititsarbeit auch fiir diese Jugendlichen wirksam. Ein besonders
eindriickliches Beispiel fiir diesen Aspekt stellen jene SR-Texte da, welche der
Spoken-Word-Kiinstler Guy Krneta mit Schulklassen im Rahmen des SR-Pro-
jekts erarbeitet hat: Sie sind vernacular, also umgangssprachlich im eigentli-
chen Sinne, handelt es sich doch tatsichlich um Theater- oder Hérstiicke, die
von direkter Rede getragen sind, welche die miindliche Alltagserfahrung der
Jugendlichen in Schrift tibertragt. Da diese Klassen hiufig ihre Texte selber
noch mit Hilfe eines professionellen Tontechnikers aufnehmen und diese Auf-
nahme dann als Hoérbuch produziert wird, ist es méglich, an ihrem Beispiel
den Weg dieser Alltagssprache und der Alltagserfahrung in die Objektivierung

171 | Camitta (1993): S. 243.

172 | Diese Erfahrung spiegelt sich auch in den Berichten der Schreibcoaches, die auf
einer fiir die Offentlichkeit nicht zugénglichen Website dokumentiert sind. Dort schreibt
etwa Guy Krneta, der als Spoken-word-Kiinstler auch im Rahmen des SR-Projekts mit
den Jugendlichen in einer stark von der Miindlichkeit gepragten Sprache arbeitet, zu ei-
nem SR-Projekt mit einer Klasse aus Biel (2010): »[D]ie Satze, welche die Jugendlichen
schreiben, haben eine wunderbare Knappheit und wirken ausgesprochen miindlich. Gut
gefallen mir auch alle Verkiirzungen (»gg« - »geiz guet?«, »hdl« - »ha di lieb«, »nd« fiir
»unde«, »she« fiir ssch« etc.). Gelungen sind die zweisprachigen Szenen: zwei Figuren, die
zwischen zwei Sprachen hin und her zappen. Die Figuren wirken sehr vertraut miteinan-
der, wéhrend ich als Zuhdrer kaum die Halfte verstehe und staune, dass die so schnell
die Sprache wechseln kdénnen.« Zu: SR-Nr. 56: Kebab & Fondue, Klasse 9D Sek/Real,
Oberstufenzentrum Mett-Bédzingen, Biel, Kanton Bern, 2010, Schreibcoach: Guy Krne-
ta. In: SR-Doppelheft Nr. 55/ 56.
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des Schriftlichen und wieder zuriick in eine als Performance gestaltete Miind-
lichkeit zu verfolgen.

Hier soll dieses angekiindigte Beispiel eines SR aber zunichst dazu dienen
zu unterstreichen, dass Ergebnisse amerikanischer Forscher/-innen aus ihrer
Arbeit mit Texten von Jugendlichen, die aus eigenem Antrieb geschrieben ha-
ben, auch auf SR-Texte anwendbar sind.

Erginzend muss festgehalten werden, dass alle hier zitierten Studien zu ver-
nacular writing vor der Jahrtausendwende entstanden sind, also bevor die neu-
en Medien zum Ort des Schreibens fiir einen Grofiteil der Jugendlichen (und
auch der Erwachsenen) wurden. Entsprechend sind der Sprachwandel und
auch die innovative Kraft dieser Medien im Hinblick auf das umgangssprachli-
che Schreiben in diesen Studien weder beriicksichtigt noch mitgedacht. Umso
iiberraschender finde ich es, dass die Aussagen trotzdem auf die heutige Situ-
ation des Schreibens anwendbar sind. Eine Erklirung dafiir liegt wohl darin,
dass jugendliches Schreiben, wie es sich bei Mahiri und Camitta thematisiert
findet, sehr stark von einer performativen Ebene getragen ist (u.a. spielt bei
Mahiri das Medium Video eine wichtige Rolle). Zu dieser performativen Ebe-
ne gehort auch das kollektive Schreiben, laut Camitta ein wichtiger Teil des ju-
gendlichen vernacular writing'”?, das hier spiter im Zusammenhang mit ande
ren Aspekten des Performativen noch thematisiert werden wird.

2.3.3 Bricolage: Avantgarde und Popularkultur

Mit der Vorstellung, dass Jugendliche auch in schriftlichen Ausdrucksformen
sprachlich innovativ sind und Sprachmaterial in der Form von bricolage verwen-
den, bewegt man sich im Diskurs postmodernen Schreibens. Damit gerdt man
ganz automatisch zwischen die Fronten von sogenannter Hochkultur, der legi-
timen Kultur nach Bourdieu, und Populirkultur. Denn die Technik des brico-
lage™ ist fiir beide auch im 21. Jahrhundert noch polarisierenden Kulturbegrif-
fe gleichermaflen ausschlaggebend.

Der Begriff bricolage wird in der deutschsprachigen Jugendforschung bis-
her vor allem im Zusammenhang mit der Erforschung von Jugendsprache be-
nutzt. Dabei geht es prioritir um »jugendliche Sprechstile«, wie der kulturwis-
senschaftlich arbeitende Linguist Jannis Androutsopoulos in einem Aufsatz
festhilt, also um gesprochene Sprache. Und vielfach sind diese Untersuchun-
gen stark auf mediale Einfliisse bezogen: Erst um die goer Jahre herum sei es
der Forschung gelungen »zu zeigen, wie die >Sprachstil-Bastelei< im Gesprich

173 | Vgl. Camitta (1993): S. 231-232.

174 | Der Begriff bricolage geht auf den franzdsischen Ethnologen Claude Lévi-Strauss
und sein Buch »La pensée sauvage« zuriick. Auf Deutsch: Claude Lévi-Strauss (1968):
Das wilde Denken.
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Jugendlicher funktioniert. Dabei werden mediale Ressourcen (Werbeslogans,
Songzitate, Spriiche aus Fernsehserien usw.) ausgewihlt, teilweise abgewan-
delt, miteinander kombiniert und in die laufenden Gespriche eingebunden.«”

Bricolage bedeutet nach dem franzgésischen Anthropologen Claude Lévi-
Strauss, auf dessen strukturelle Anthropologie dieser Ausdruck zuriickgefithrt
wird, ein Spiel. Und »die Regel seines Spiels besteht immer darin, jederzeit mit
dem, was ihm [dem bricoleur — G. W.] zur Hand ist, auszukommen«. Diese
Regel gilt fiir die Herstellung jedes kulturellen Artefakts — egal, ob es sich um
ein Kunstwerk oder einen Alltagsgegenstand handelt. Das heifdt nichts ande-
res, als dass auch mit >unprofessionellen< Mitteln und Materialien Professionel-
les, also im professionellen Sinne Verwendbares geschaffen werden kann. Nicht
die urspriingliche Bedeutung der Objekte ist entscheidend, sondern der neue
Kontext, innerhalb dessen »sie Homologien zu anderen Objekten bilden und ei-
nen neuen Sinn gewinnen«'’. Das bedeutet nun aber auch, dass der Bastler/die
Bastlerin sich einen Fundus von Materialien anlegen kann, die er/sie nach dem
saloppen Motto »Das kann man immer noch brauchen.«”® auswihlt. Dass sich
dieser Ansatz auch auf nicht materielle Materialien wie etwa Wissen oder Spra-
che anwenden lisst, liegt auf der Hand. So ist bricolage auch zu einem Schlag-
wort der Postmoderne geworden, allerdings hat es im Zusammenhang mit der
postmodernen Literatur als Teil der legitimen Kultur kaum Verwendung gefun-
den. So definiert Andreas Pfister in seiner Dissertation »Der Autor der Postmo-
derne. Mit einer Fallstudie zu Patrick Stiskind« Postmoderne in der Literatur
wie folgt: In der Postmoderne wird »der produktive Umgang mit fremdem Ma-
terial zum eigentlichen Kunstschaffen aufgewertet. Die Postmoderne betont,
dass sich dieses unterbewertete Weitervermitteln, Kompilieren und Bearbeiten
zu einer vollwertigen kiinstlerischen Praxis im Sinne der Genie-Asthetik entwi-
ckelt hat.«"”® Etwas kritischer sieht dies Thomas Henscheid, wenn der die Post-
moderne in der Literatur und in der deutschsprachigen Literaturwissenschaft
folgendermafien beschreibt:

»Die Auflosung jeder personalen Kategorie zu Gunsten des amorphen Objekts, die Tech-
nik der Dekonstruktion und die grundlegende Skepsis gegeniiber jedem Zusammenhang

175 | Jannis Androutsopoulos (2008) [1997]: Cultural Studies und Sprachwissen-
schaft. In: Andreas Hepp; Rainer Winter (Hg.): Kultur - Medien - Macht. Cultural Studies
und Medienanalyse. S. 237-253. Hier: S. 243.

176 | Lévi-Strauss (1968): S. 30.

177 | Androutsopoulos (2004): S. 243.

178 | Lévi-Strauss (1968): S. 30.

179 | Andreas Pfister (2004): Der Autor der Postmoderne. Mit einer Fallstudie zu Patrick
Siskind. Dissertation Universitat Freiburg (Schweiz). S. 6. Online unter: http://ethesis.
unifr.ch/theses/downloads.php?file=PfisterA.pdf (abgerufen: 23. Januar 2015).

- (-



https://doi.org/10.14361/9783839433461-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

2. Bildungsprozesse oder literarisches Schreiben als Agency

sind die Wesensziige der Postmoderne, deren Auslaufer in der literarischen Praxis und
auch in der Theorie heute allenthalben anzutreffen sind: Die Einflisse franzdsischer
Ethnologen, Soziologen, Philosophen und Literaten prégen die literaturtheoretische
Diskussion der zeitgendssischen Germanistik bis heute - schliefilich sind sie ja auch
erst mit einigen Jahren Verspatung hier angekommen und rezipiert worden.«!8°

Die starke Orientierung der literarischen Postmoderne im deutschsprachigen
Raum an der nach wie vor dominierenden Vorstellung der Originalitit des Wer-
kes und damit der Autorin/des Autors als Schopfer/-in von Bedeutung — auch
im Hinblick auf zitierte und wiederverwendete Textteile — ist dafiir verantwort-
lich, dass in diesem Diskurs die Idee des bricolage keinen Eingang gefunden
hat. »Beim Autor der Postmoderne ist die Spannung zwischen dem neuen und
dem urspriinglichen Zusammenhang der Vorlage bedeutungstragend«'®, stellt
Andreas Pfister fest. Mit anderen Worten: Es kommt ganz ausgesprochen dar-
aufan, aus welchem Zusammenhang die Formen, Motive und Stoffe stammen,
mit welchen der Autor/die Autorin arbeitet, und hiufig stammen sie aus mit
hohem Prestige bedachten Quellen der legitimen Kultur. Werden Materialien
aus der Populirkultur und der Alltagskultur verwendet, miissen sie zum Kon-
text der legitimen Kultur in ein spannungsvolles Verhiltnis gesetzt werden, das
heifdt, die Materialien werden »aus dem urspriinglichen Kontext« gelést und in
»einen neuen Kontext iiberfithr[t], [...] mit neuen Elementen kombinier([t], kon-
trastiert oder sonstwie in Beziehung«'®? gesetzt. Der eigentliche Kontext wird
damit marginalisiert oder verschwindet ganz. Der Vorgang steht ganz im Zei-
chen von »Originalitit und Innovation«'®. Fiir ein solches strategisches Vorge-
hen ist bricolage wohl tatsichlich nicht die treffende Bezeichnung. In einem der-
artigen Fall miisste wohl bevorzugt der Begriff der Intertextualitit (ich werde
den Intertextualititsbegriff spater in Richtung Intermedialitit erweitern — vgl.
Kapitel 4.2) verwendet werden. Im Zusammenhang mit dem in der Literatur-
wissenschaft in den 8oer und goer Jahren vieldiskutierten Intertextualititsbe-
griff unterscheidet Wolfgang Hallet zwei Spielarten:

»Die klassische Spielart der Intertextualitat findet sich bei Gérard Genette in einer um-
fangreichen literaturwissenschaftlichen Untersuchung zur Taxonomie intertextueller
Beziige, von ihm »Transtextualitatc genannt. Unter»Intertextualitit« versteht er, abwei-
chend von derinzwischen gelaufigeren Terminologie, »die Prasenz eines Textes in einem
anderen« (Genette 1993: 10) in Gestalt von Zitaten und Anspielungen. [...] Sein [Genet-

180 | Thomas Homscheid (2007): Interkontextualitat. Ein Beitrag zur Literaturtheorie
der Neomoderne. S. 16.

181 | Pfister (2004): S. 36.

182 | Pfister (2004): S. 37.

183 | Pfister (2004): S. 35.
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tes - G. W.] Interesse gilt also weniger den Beziehungen von Texten zu anderen Texten
als ihrer diskursiv-kulturellen Umgebung, sondern direkten Text-Text-Beziehungen im
Sinne der Anwesenheit eines bestimmten Textes in einem anderen.«!8

Die zweite Spielart sicht Hallet in der Weiterentwicklung und Offnung des Be-
griffs bis hin zum New Historicism:

»Gepragt war die Weiterentwicklung des Konzeptes von der Auseinandersetzung mit
(und der Abgrenzung von) dem sehr weiten Begriff von Intertextualitat, wie ihn Julia
Kristeva und Roland Barthes unter Bezugnahme auf Michail M. Bachtins Vorstellung von
der Redevielfaltim Roman (heteroglossia) konzipiert hatten. Bachtin zufolge erhebt der
Autor in der Prosa des Romans zugleich die »den Gegenstand umgebende soziale Viel-
falt der Rede zu einem vollendeten Bild, das von einer Fiille dialogischer Widerklange,
kiinstlerisch intendierter Resonanzen auf alle wesentlichen Stimmen und Téne dieser
sozialen Vielfalt der Rede durchdrungen ist. (Bachtin 1979: 171) [...]

In seiner Texttheorie hat Roland Barthes diesen Gedanken aufgegriffen und verallge-
meinert. Ihm gilt jeder Text als ein Gewebe, das aus zahllosen anderen Texten besteht,
»un champ général de formules anonymes, [...] de citations inconscientes ou automa-
tiques, données sans guillemets.. [...]

Julia Kristeva hat Barthes’ textgebundene Perspektive mit einem (fast sachlogischen)
reziproken Blickwinkel versehen: Wenn jeder Text grundséatzlich liber sich selbst hin-
aus in eine diskursive Dimension und damit in den kulturellen Raum verweist, so lasst
sich Kultur als Menge all dieser intertextuell verflochtenen Texte betrachten, als ein
Supertext also, oder, in Kristevas Worten, als ein »texte général« (Kristeva 1970: 12).
Mit diesem Perspektivenwechsel ist Intertextualitdt nun nicht mehr blof ein literatur-
und textwissenschaftlicher Begriff, sondern er ist zu einem kulturwissenschaftlichen
Leitbegriff geworden: »Kulturcistin ihrer Textualitat lesbar, wie umgekehrt alle Texte nur
in ihrer Kulturalitat verstehbar sind.«'8

Entsprechend wird bricolage vor allem fiir Aktivititen im Bereich der Populir-
kultur benutzt, wo ein quasi selbstverstindlicher und nicht weiter hinterfragter
Riickgriff auf Vorhandenes und Bekanntes die Regel ist, um eine ganz beson-
dere Wirkung zu erzielen und ein breites Publikum zu erreichen. Ich méch-

184 | Wolfgang Hallet (2006): Intertextualitat als methodisches Konzept einer kultur-
wissenschaftlichen Literaturwissenschaft. In: Marion Gymnich; Birgit Neumann; Ans-
gar Niinning (2006) (Hg.): Kulturelles Wissen und Intertextualitat. Theoriekonzeptionen
und Fallstudien zur Kontextualisierung von Literatur. S. 53-70. Hier: S. 55-56. Gérard
Genette (1993): Palimpseste. Die Literatur auf zweiter Stufe.

185 | Hallet (2006): S. 56-57 (Hervorhebung im Original). Julia Kristeva (1970): Le tex-
te du roman. Michael M. Bachtin (1979): Die Asthetik des Wortes. Hg. von Rainer Gril-
bel.
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te den Populdrkulturbegriff in Anlehnung an Christoph Jacke sehr breit fas-
sen und unter Populirkultur'® einen »kommerzialisierten, gesellschaftlichen
Bereich« verstehen, »der Themen industriell produziert, medial vermittelt
und durch zahlenmifig tiberwiegende Bevolkerungsgruppen — egal, welcher
Schicht oder Klasse zugehorig — mit Vergniigen genutzt und weiterverarbei-
tet wird«'®”. In dieser Definition ist die von Hans-Otto Hiigel formulierte (»die
massenmedial durch technische Verbreitung und Speichermedien vermittelte
Unterhaltung«) eingeschlossen.'®®

Weiterfithrend verstehe ich Populidrkultur als eine tiber soziale Schichten
hinaus wirksame Kultur, »die durchaus Avantgardeelemente enthalten kann«
und die »in der Gegenwart als selbstverstindlicher Alltagshintergrund und Ori-
entierungshorizont betrachtet« wird. Sie »verlifit damit die an der Dichotomie
von high/low sich orientierende Kritikrichtung, nicht ohne das Bewufitsein,
das Dichotomien unaufhebbar sind«'®.

Das Genre der Fantasy, das seit Mitte der goer Jahre im Segment der Ju-
gendliteratur (aber auch als All-age-Literatur) einen regelrechten Boom erlebt,
ist ein gutes Beispiel fiir ein populires Genre aus dem Bereich der Literatur.
Die grofle Mehrheit der populidren Fantasytexte arbeitet mit bricolage, die zwar
im Grundsatz den Anspriichen postmoderner Literatur entspricht, aber beim
Riickgriff auf Formen, Motive und Stoffe der Populdrkultur (Action, Spannung,
Vampirgeschichten, Mirchen, Liebesgeschichten, Mythologie etc.) diese nicht
in einen neuen Bedeutungszusammenhang setzt, welcher Anspriichen der le-
gitimen Kultur, wie oben beschrieben, gerecht wiirde. Dies zeigt sich u.a. in
der Tatsache, dass im Rahmen der populiren Literatur generell vor allem auf
»traditionelle Erzihlformen« zuriickgegriffen wird, dass es sich »um eine na-
ive Riickkehr zu realistischem Erzihlen«® handelt, wie es der sich mit legiti-
mer Literatur beschiftigende Literaturwissenschaftler Pfister in seiner Arbeit
ein wenig abschitzig nennt.

186 | Ich werde in der Folge »populédre Kultur« und »Populédrkultur« synonym gebrau-
chen, auch wenn das in gewissem Sinne eine Vereinfachung bedeutet. Die Literatur
dazu ist jedoch auch nicht eindeutig. Ich werde auch keine Grof3schreibung verwenden
im Sinne des universitaren Faches »Populare Kulturen«.

187 | Christoph Jacke (2004): Medien(sub)kultur. Geschichten - Diskurse - Entwiir-
fe.S. 21.

188 | Hans-Otto Hiigel (2003): Einfiihrung. In: Hans-Otto Hiigel (Hg.): Handbuch Popu-
lare Kultur. Begriffe, Theorien und Diskussionen. S. 1-22. Hier: S. 19.

189 | Udo Gattlich; Rainer Winter (2000): Die Politik des Vergniigens. Aspekte der Po-
puldrkulturanalyse in den Cultural Studies. In: Udo Goéttlich; Rainer Winter (Hg.): Die Po-
litik des Vergniigens. Zur Diskussion der Populérkulturanalyse in den Cultural Studies.
S. 7-19. Hier: S. 14.

190 | Pfister (2004): S. 36.
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Die Dichotomie eines kulturell bedeutungsvollen Riickgriffs auf Vorhande-
nes sowie eines rein eklektizistischen Verwendens jener Materialien, »die gera-
de zur Hand« sind und die eine ganz bestimmte Wirkung garantieren, existiert
auch in anderen Kultursparten als der Literatur und bildet immer die — un-
scharfe — Grenze zwischen legitimer Kultur und Populdrem (von Populirkul-
tur ebenso wie von Dilettantischem), selbst in der DJ-Kultur der (postmoder-
nen) Popkultur.

Diese Grenze kann und will ich im Rahmen meiner Auseinandersetzung
mit Texten von Jugendlichen nicht nur nicht ignorieren, sie gehort in gewis-
ser Weise geradezu zur Basis meiner Untersuchung des Korpus an SR-Texten.
Denn diese Grenze ist eine direkte Folge der dominierenden (Macht-)Struktur,
die auch das Denken und Empfinden der in dieser Struktur Agierenden prigt.
Ein Merkmal dieser Struktur ist es, Aktionen und Produkte von Personen, de-
nen keine Agency im entsprechenden Bereich zugeschrieben wird, als min-
derwertig oder defizitir einzustufen (vgl. Kapitel 2.2). Zu dieser Struktur ge-
hort auch, dass die Literaturwissenschaft sich in erster Linie mit den fertigen
Produkten des Schreibens beschiftigt und nicht mit dem Produktionsprozess
und den Produktionsbedingungen von Literatur, wie ich es fiir meine Beschif-
tigung mit dem Korpus der Schulhausromane versuche. Entsprechend orien-
tiere ich mich sehr wenig an literaturwissenschaftlichen Primissen, sondern
entwickle einen theoretischen Ansatz, der auf die SR-Texte zugeschnitten ist,
also auf Texte von Personen, welchen im literarischen Feld grundsitzlich kei-
ne Agency zugesprochen wird.

Bei meiner Beschiftigung mit den Bedingungen des Schreibens werden je-
doch, und das erscheint mir doch entscheidend, Eigenschaften des Schreibens
und der Texte erkennbar, welche die Schulhausromane sehr viel stirker mit der
dem Bereich der legitimen Kultur zugeordneten Grundhaltung der Avantgar-
de™ in Verbindung bringt, als man zunichst annehmen kénnte. Ich méchte
an dieser Stelle (und im Rahmen dieser Arbeit) keine Diskussion der Theori-
en der Avantgarde fithren,”? sondern von einem Begriffsverstindnis ausge-
hen, wie es sich zwar aus den historischen Avantgardebewegungen des 19. und
20. Jahrhunderts ableitet, gleichzeitig aber auch Teil der legitimen Kultur der
Postmoderne geworden ist.

191 | Seitder Moderne ist die jeweilige zeitgentdssische Literatur, die Eingang in die le-
gitime (auch die kanonisierte) Kultur findet, praktisch ausschliefSlich die Literatur der
Avantgarde - also jene Literatur, die Neues (gegen traditionelle Konventionen) entwi-
ckelt und experimentell arbeitet.

192 | Eine Aufarbeitung der Theorien der Avantgarde aus Sicht der Soziologie bietet:
Christine Magerski (2011): Theorien der Avantgarde. Gehlen - Biirger - Bourdieu - Luh-
mann.
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Ein zentrales Element avantgardistischer Bewegungen bzw. avantgardis-
tischer Kunstformen, das ich dabei aufgreifen mochte, ist der fiir sie typische
Versuch der Anniherung von Kunst und Leben, die ja auf unterschiedlichs-
te Weise angestrebt werden kann. So weisen viele avantgardistische Kunstfor-
men einen performativen Charakter auf, im Rahmen dessen der Kiinstler/die
Kiinstlerin im Kunstakt korperlich in Erscheinung tritt. Das geht von den Auf-
tritten der Dadaisten bis hin zum Poetry-Slam, von Action-Painting bis zur
Selbstinszenierung (etwa von Kiinstlerinnen wie Valie Export oder Marina
Abramovic). Entscheidend bei all diesen Formen aber ist, dass mit der Perfor-
mance das Kunstwerk nicht ablésbar vom Kiinstler/der Kiinstlerin wird, das
heiflt, die Produktion selber ist Teil des Kunstwerkes. Man konnte es auch als
einen Einbruch des >realen Lebens«< in die Kunst bezeichnen. Dieser Einbruch
des Authentischen findet auch in Sprachkunstwerken, also in der Literatur
statt: etwa durch den zunehmenden Einbruch des Miindlichen in die Schrift-
lichkeit, auf den bereits in Kapitel 1.1.2 hingewiesen wurde.

Mit diesem Einbruch des Authentischen in die Miindlichkeit'® (die Um-
gangssprache, the vernacular) ins literarische Schreiben bzw. in die Literatur

193 | Miindlichkeit kann nicht nurin ihrer authentischen Form auftreten, sondern auch
in der Form fingierter Miindlichkeit. Literarisches Schreiben, das sich auf Miindlichkeit
beruft, ist kein neues Phanomen. Haufig handelt es sich dabei aber um eine explizi-
te Kunstsprache, eine fingierte Miindlichkeit, die auf gewisse Effekte zielt. Ich méch-
te hier nur auf die an Mindlichkeit orientierte verschriftlichte Erzahltradition verwei-
sen, wie sie im Sinne einer romantischen Vorstellung von Volk in der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts gepflegt wurde. Ein Beispiel dafiir ist die Marchensammlung der Brii-
der Grimm, die lange als »Volksmérchen« angesehen wurde, also als eine Marchen-
sammlung, die »aus dem Volk« stammt und in der Sprache des Volkes aufgezeichnet
wurde (die Briider Grimm wiesen selber auf die vermeintlich miindliche Uberlieferung
der Marchen hin). Allerdings beruht die Sprache der Marchen auf einer »gelungenen
Nachahmung des volkstimlichen Sprachgebrauchs«, so Jessica Weidenhoffer (S. 66),
den diese auch als »volkstiimliche »Stilisierung« bezeichnet (S. 67). Jessica Weidenhof-
fer (2013): Die Kinder und Hausmarchen der Briider Grimm als nationalsymbolisches
Narrativ. Eine linguistische Untersuchung zur Funktion der Sammlung im Nationaldis-
kurs des 19. Jahrhunderts. In: Alman Dili ve Edebiyati Dergisi - Studien zur deutschen
Sprache und Literatur 30 (2013). S. 59-78. Online unter: http://www.journals.istanbul.
edu.tr/iuaded/article/viewFile/5000033768/5000033725 (abgerufen: 23.Januar
2015). Wolfgang Seidenspinner spricht im Hinblick auf die Mitte des 19. Jahrhunderts
publizierten Dorfgeschichten von Berthold Auerbach davon, dass Auerbach einen eige-
nen »Volkston« entwickelte, einen eigentlichen »Kunstdialekt« (S. 46), eine »fingiert[e]
Miindlichkeit« (S. 47), die sich auf Vorstellungen von »romantischer Asthetike« (S. 48)
beruft. »Die Sprache der Nahe wollte eine Briicke der Gebildeten zum Volk sein«, so Sei-
denspinner (S. 50). Mit diesem »Volkston« nahmen also die Gebildeten die Pose des
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manifestiert sich auch, in welchem Mafe die lebensweltliche Erfahrung der
Schreibenden mit dem Schreibprozess verbunden ist. Je stirker der umgangs-
sprachliche, miindliche Ton eines literarischen Werkes (auch im Theater) ist,
desto sicht- bzw. hérbarer wird dieser Zusammenhang zwischen lebensweltli-
cher Erfahrung und dem literarischen Schreiben. Doch auch inhaltlich wird die
Verwurzelung eines literarischen Werkes der legitimen Kultur der Avantgarde
in der Lebenswelt der Autorinnen/Autoren ganz selbstverstindlich vorausge-
setzt, was u.a. in Fragen nach dem autobiographischen Anteil eines Textes sei-
nen Niederschlag findet — eine Frage, wie sie seit der literarischen Moderne —
auch von Seiten der Wissenschaft — regelmiRig gestellt wird.

Die Argumentation, die ich hier verfolge, ist wie gesagt auf die Produktions-
bedingungen von Literatur ausgerichtet und nicht auf die Frage nach ihrer kul-
turellen oder sozialen Wirksamkeit. Denn wo sich auf der Produktionsseite in
avantgardistischen Bewegungen Kunst und Leben anndhern, wo damit die Re-
alitit in den Entstehungsprozess von Kunstwerken, u.a. der Literatur, Einzug
hilt, verhilt es sich auf Seite der Kulturkonsumierenden gerade umgekehrt. So
schopft insbesondere ein kulturinteressiertes Publikum, das entsprechendes
kulturelles Kapital mitbringt, den Genuss aus einer gewissen Distanzierung
zum (avantgardistischen) Kunstwerk: Indem dieses in bestehendes Wissen ein-
geordnet wird, indem tiber dsthetische Kriterien diskutiert wird, wird eine Di-
stanz zwischen Leben und Kunst hergestellt.

Auch auf Seite der Populirkultur findet diese Umkehrung statt, allerdings
genau spiegelverkehrt. Denn in diesem Fall ist die Produktionsseite stirker
von kommerziellen Bedingungen als von der Realitit der Lebenswelt der Pro-
duzierenden geprigt. Leben und Kunst klaffen also fiir die Kulturschaffenden
der Populirkultur selber oft weit auseinander. Kulturproduktion ist ein Busi-
ness, das mit maximalem Gewinn betrieben wird. Im Gegensatz dazu wird
der Genuss beim Konsumieren von Populirkultur aus einem »bruchlosen Zu-
sammenhang von Kunst und Leben«!** geschépft, wie Bourdieu es ausdriickt.
Das heifét nichts anderes, als dass Populdrkultur tiber den Konsum zu einem
Teil des eigenen Lebens wird, den man gerade nicht >kritisch« analysierend auf
Distanz hilt, sondern in welchem man eine Mdglichkeit des Erlebens sucht,
die man auch als Immersion bezeichnet: das Eintauchen in andere Welten als
scheinbar distanzloses Aufgehen in die Realitit eines Mediums, das ein Mitlei-
den, Mitfithlen mit den Protagonistinnen /Protagonisten ebenso beinhaltet wie
das lustvolle Erleben von Angst und Horror.

Volkes ein. Wolfgang Seidenspinner (1997): Oralisierte Schriftlichkeit als Stil. Das lite-
rarische Genre Dorfgeschichte und die Kategorie Miindlichkeit. In: Internationales Ar-
chiv fiir Sozialgeschichte der deutschen Literatur 22 (1997). S. 36-51.

194 | Bourdieu (1987): S. 23.
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Mela Kocher spricht in ihrer Arbeit zur »Asthetik und Narrativitit digita-
ler Spiele«!* auch von »hamaru« und bezieht sich dabei auf einen Aufsatz von
Masujama mit dem Titel: »Soziologie des Videospiels«: »Das Wort >hamaruc«
bezieht sich [...] auf die interaktive Natur des Videospiels. Die Handlungen der
Spieler und die Echtzeitreaktion auf dem Bildschirm erzeugt eine Art Daten-
zirkulation oder Feedbackschlaufe. Spieler werden in dieser Schlaufe gefan-
gen und ihr Geist bleibt darin hingen.«”® Mela Kocher unterscheidet in ihrer
Arbeit im Hinblick auf diesen Effekt, den sie in der Folge auch Immersionsef-
fekt nennt (von lateinisch immergere, eintauchen), »zwischen einer >ludischen
Immersions, die mit spielspezifischen Interaktionsmodalititen zusammen-
hingt, und (vergleichsweise traditionellen) narrativen Immersionsstrategien.«
Denn das Immersionspotential des Computerspiels, so Kocher, unterscheide
sich »von demjenigen nicht interaktiver Angebote wie Film und Literatur«'’.

Daniel Amman weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass »der Be-
griff Immersion heutzutage zu einer beliebten und tiberstrapazierten Metapher
geworden [ist] und [...] fiir jegliche Art intensiver Beschiftigung Verwendung
[findet] — ob es sich nun um das Losen eines Kreuzwortritsels, eine Romanlek-
tlire, das Schreiben eines Computerprogramms oder das Spielen eines Musik-
instrumentes handelt.«!?® Er plidiert fiir einen Immersionsbegriff, zu dessen
Wesen die Interaktion gehort, weshalb er etwa Filme ausschliefit. Ich mé6chte
hier Immersion hingegen weiter gefasst verstanden wissen im Sinne eines Im-
mersionsbegriffs, der beide von Kocher definierten Immersionsformen um-
fasst und deshalb die narrativen Formen, wie sie beim Lesen von Romanen oder
beim Erleben von Filmen vorkommen, mit einschlief3t. Kocher versteht unter
»narrativen Immersionsstrategien«: »[dJie narrative Immersivierung, die Stra-
tegien literarischer Texte bezeichnet, um die Rezipientin iiber die Darstellung
von Figuren (emotional), des Plots (temporal) und des Settings (rdumlich) in
die fiktionale Welt zu immersivieren«'?’. An dieser Stelle sind im Zusammen-
hang mit Populirkultur generell beide Ausprigungen von Immersion gemeint.

Beim Konsum von Populdrkultur findet keine distanzierte Auseinanderset-
zung mit dem Kunstwerk statt, sondern etwas gefillt oder gefillt nicht, etwas
packt oder langweilt, Erwartungshaltungen werden erfiillt oder enttiuscht. Es

195 | Mela Kocher (2007): Folge dem Pixelkaninchen. Asthetik und Narrativitét digi-
taler Spiele.

196 | Kocher (2007): S. 62. Kocher zitiert dabei: Masuyama (1995): Soziologie des Vi-
deospiels. In: Florian Rétzer (Hg.) (1995): Schone neue Welten? Auf dem Weg zu einer
neuen Spielkultur. S. 35-41. Hler S. 39.

197 | Kocher (2007): S. 62.

198 | Daniel Ammann (2002): Virtuelle Erlebnisrdume. Eintauchen in die Anderswelt.
In: Infos + Akzente 2 (2002). S. 23-27. Hier: S. 26-27.

199 | Kocher (2007): S. 242.
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muss angefiigt werden, dass Bourdieu in diesem Zusammenhang vom Kultur-
konsum der »unteren Klassen« spricht (was im Umfeld meiner Arbeit den bil-
dungsfernen Schichten entspricht). Allerdings ist diese Form des Konsums von
Populirkultur spitestens seit der Kulturwende nach 1968 keineswegs auf bil-
dungsferne Schichten beschrinkt, sondern sie wird, dem Populdrkulturbegriff
von Christoph Jacke zufolge, von allen sozialen Schichten »mit Vergniigen«**
betrieben.?

Das Diagramm in Abbildung1 soll diese Abgrenzungen von populirer Kul-
tur und Avantgardekultur in ihrer Funktion als legitime Kultur (experimentel-
le Kultur) im Hinblick auf Produktion und Konsum verdeutlichen.

Abbildung 1: Diagramm — Distanz und Ndhe von Kunst und Leben
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Kulturkonsum (Avantgarde)
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etwa Literatur)

Distanz zwischen
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200 | Jacke (2004): S 21.

201 | Im Zusammenhang mit Computerspielen, bei welchen die Spielenden ganzin der
Identifikation mit ihrem Avatar und der Spielumgebung aufgehen, spricht man von Im-
mersion. Diesen Effekt gibt es selbstverstandlich auch beim Lesen, Musikhéren, beim
Filmschauen oder beim Kommunizieren Uber Social Media.
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Hier muss vielleicht noch erginzt werden, dass die Anniherung zwischen
Kunst und Leben, wie sie in Avantgarde-Bewegungen seit der Moderne ge-
pflegt wird, tatsichlich ein Spiel von Nihe und Distanz darstellt. Wie im Ka-
pitel zum Lebensweltbegriff erwihnt, sind kreative Prozesse als eine Auswei-
tung lebensweltlicher Erfahrung zu verstehen. Insofern bedeutet kreatives
Handeln also das Ausweiten des eigenen Handlungsspielraums. Und dafiir
ist eine Grenziiberschreitung im Sinne einer Distanznahme zur »alltiglichen
Wirklichkeit«?*? nétig, das Schaffen von Distanz zum Alltag. Entsprechend fin-
det in Avantgardebewegungen eine Anniherung an lebensweltliche Erfahrun-
gen statt, die aber immer noch von der Primisse der reflektierenden Distanz-
nahme ausgeht, diese als gegeben setzt.

Zudem soll hier auf den Ansatz von Hans-Otto Hiigel verwiesen werden,
im dem es um die »isthetische Zweideutigkeit der Unterhaltung«** geht, die
er als ein durchaus selbstbestimmtes Erleben der Rezipientinnen/Rezipien-
ten beschreibt:

»Wir sind, wéhrend wir uns unterhalten, mit Geist, Seele und Leib anwesend, setzen uns
nur nicht dem Druck aus, auf das Erlebte sofort psychisch, seelisch oder handelnd re-
agieren zu miissen. Unterhaltend behalten wir, die Rezipienten, den Umfang unserer Re-
aktion in der Hand. Weder werden wir gebanntvon grofRen Mimen grofer Kunst noch, wie
von einem politischen Redner, ernstlich gefangengenommen, zu einer Reaktion, ja zu
Handlungen gedrédngt; noch lasst uns das, was wir unterhaltend erleben, vollig kalt.«204

Diese Distanznahme unterscheidet sich von der reflektierenden Distanznah-
me, wie sie bei Kunsterleben bzw., wie in der Abbildung oben, im Kulturkon-
sum legitimer Kultur zu Genuss und auch Teilnahme fithrt. Im Falle der Un-
terhaltung wird laut Hiigel eine vollig andere Rezeptionshaltung aufgebaut:

»Die Unterhaltung, will, darf und kann den Rezipienten nicht véllig in ihren Bann neh-
men. Das dsthetische Erlebnis bleibt bei ihr in der Schwebe zwischen Offenbarung und
Leere. Die Genrehaftigkeit der Unterhaltung ist daher weniger 6konomisch, sondern
asthetisch begriindet. Durch sie wird am leichtesten diese schwebende Rezeptionshal-
tung aufgebaut.«2%®

202 | Schiitz/Luckmann (1984) Bd. 2: S. 174.

203 | Hans-Otto Hiigel (2007a): Asthetische Zweideutigkeit der Unterhaltung. Eine
Skizze ihrer Theorie. In: Hans-Otto Higel: Lob des Mainstreams. Zu Begriff und Ge-
schichte von Unterhaltung und Popul&rer Kultur. S. 13-32.

204 | Hiigel (2007a): S. 25.

205 | Hiigel (2007a): S. 26-27.
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Diese asthetische Zweideutigkeit der Unterhaltung beschreibt auch Gerhard
Schule in »Die Erlebnisgesellschaft«, wenn er von der Entwicklung alltagsis-
thetischer Schemata spricht:

»Wie ein Kompafl gibt ein alltagsésthetisches Schema Orientierungshilfen auf dem
Erlebnismarkt. Es ermdglicht den Nachfragern eine grobe Klassifizierung von Erlebni-
sangeboten: Was geféllt mir, was nicht? Durch das Korrespondenzprinzip stellen die Er-
lebniskonsumenten eine Beziehung zwischen Produkten und ihrem Innenleben her.«20¢

Das Gewicht liegt im Falle der Rezeption populdrer Kultur also im Vergniigen,
in der Unterhaltung, in der Auswahl dessen, was man schon ein wenig kennt
(Hugel verweist ja explizit auf die Genrehaftigkeit der Unterhaltung), was ei-
nen nicht zu einer Reaktion drangt. Die legitime Kultur hingegen verlangt nach
Hiigel »unbedingte Teilnahme, Konzentration«?”, wer anspruchsvolle Literatur
liest, wer ins Museum geht, setzt sich dem Druck aus, direkt auf das Gebotene
reagieren zu miissen. Meinem Schema nach ist jedoch auch der Konsum legi-
timer Kultur von einer dsthetischen Zweideutigkeit geprigt, denn auch diese
Haltung zielt am Ende auf eine Genusserfahrung — wenn auch nicht auf Unter-
haltung: Beim Konsum legitimer Kultur setzt man sich dem Druck aus, reagie-
ren zu miissen, und zwar sowohl objektiv (indem das Kunstwerk in bestehen-
des Kunstwissen eingeordnet wird) als auch emotional (indem der Bezug zum
eigenen Leben hergestellt wird). Beides fithrt, wenn es gelingt, zu dem, was
man landliufig unter >Kunstgenuss« versteht. Ich mochte mich hier allerdings
weniger mit den dsthetischen Zweideutigkeiten beschiftigen, sondern stirker
auf die Zuginge zu den beiden Bereichen konzentrieren, die nicht allen Kultur-
konsumierenden gleich offenstehen. Hier geht es also ganz klar um das, was
auch Hiigel selber als »Populidre Kultur« bezeichnet und was er nicht »mit je-
der Art von Volkskultur«?® (also weder mit Volkskunst im Sinne von Folklore
noch mit vom Volk hergestellter Kultur) gleichsetzt:

»Populédre Kultur - das steht auBer Zweifel - ist keine Kultur des Zwangs. Ohne Rezepti-
onsfreiheit, verstanden sowohl als Freiheit, das zu Rezipierende auszuwahlen, als auch
den Bedeutungs- und Anwendungsprozess mit zu bestimmen - also ohne ein bestimm-
tes Maf an birgerlichen Freiheiten -, gibt es keine Populdre Kultur. Insofern sind das
Entstehen von Massenmedien und der damit erleichterte Zugang zu Texten aller Art

206 | Gerhard Schulze (2000) [1992]: Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der
Gegenwart. S. 451.

207 | Higel (2007a): S. 23.

208 | Hans-Otto Hiigel (2007b): Forschungsfeld Populére Kultur. Eine Einfiihrung. In:
Hans-Otto Hiigel: Lob des Mainstreams. Zu Begriff und Geschichte von Unterhaltung
und Populdrer Kultur. S. 58-94. Hier: S. 66.
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sowie soziale Mobilitdt notwendige, jedoch keine hinreichenden Bedingungen fiir die
Entstehung Populdrer Kultur. [...] Die fiir das Populdre unumganglich notwendige Re-
zeptionsfreiheit ist also nicht nur an die oben skizzierten technischen und sozialen Be-
dingungen geknlpft. Da das Populére ein Bereich ist, der wesentlich auch &sthetisch -
also jenseits sozialer Pragung - funktioniert, stellt er fiir die Selbstorganisation einer
Gesellschaft einen gewissen Luxus dar [...]. Ohne ein gewisses Mafl an Wohlhabenheit
wird Populére Kultur sich daher nicht entfalten kdnnen.

Zugleich ist Populdre Kultur - sonst wére sie nicht Kultur - Teil des 6ffentlichen Ge-
spréchs. lhre Entstehung ist daher an ein Medium gekniipft, das Offentlichkeit bereit-
stellt, ohne sich ihr aber verpflichtet zu fiihlen. «2%°

Diese Definition der populiren Kultur als Produkte der Massenmedien in Zei-
ten verstirkter Mobilitit wird noch wichtig, wenn es darum geht, die SR-Tex-
te im Hinblick auf ihre intermedialen Erzihlformen zu untersuchen (vgl. Ka-
pitel 6).

Selbstverstindlich sind die Grenzen zwischen den jeweiligen Polen der Pro-
duktion und des Konsums von legitimer und populirer Kultur, wie ich sie oben
skizziert habe, konstruiert. Im Alltag verwischen diese Trennlinien. Allerdings
wird in diesem schematischen Uberblick etwas sehr gut sichtbar, was als selbst-
verstindlich gilt und doch hier in Erinnerung gerufen werden sollt: nimlich
dass entsprechende Agency nétig ist, um als Kulturproduzent/-in tiberhaupt
in Erscheinung zu treten (man muss >Profi< sein) — sei es im Rahmen der le-
gitimen oder der populidren Kultur. Und genau diese Agency bringen die ju-
gendlichen SR-Schreibenden nicht mit. Ich spreche hier explizit nicht von Kul-
turproduktion, wie sie die Entwicklungen des Web 2.0 gebracht haben, indem
sie es jedem Internetuser erméglichen, eigene Kulturprodukte durchaus auch
im Sinne eines self-empowerment — das ich nicht mit dem Begriff der Agency
gleichsetzen mochte — zu publizieren: etwa {iber Youtube, Social Media oder
aber auch im Rahmen von fanfiction.?'® Hier geht es um die primire Erzeugung

209 | Higel (2007hb): S. 67 (Hervorhebung im Original).

210 | Rebecca W. Black gibt eine ebenso kurze wie klare Definition von fanfiction:
»Fanfictions are fan-produced texts that derive from forms of media, literature, and po-
pular culture.« Und sie fiigt auch gleich einige bekannte Beispiele fiir Fanfiction an: »For
example, on the site Pemberley.com, Jane Austen fans gather to extend the Austen ca-
non, in a sense, by writing narratives that feature characters from her texts. Fanfiction.
net, however, is a multi-fandom archive that houses fan texts from tens of thousands of
canons, such as the Harry Potter books, the Phantom of the Opera movie, Final Fantasy
video games, professional wrestling, and the Star Trek television series. To make a con-
servative estimate, the site currently archives over a million fanfictions (as of Decem-
ber 15, 2007).« Rebecca W. Black (2007): Fanfiction Writing and the Construction of
Space. In: E-Learning 4 (2007). S. 384-397. Hier: S. 385 (Hervorhebungen im Original).
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von Produkten populirer Kultur, wie sie von der Kultur- und Unterhaltungsin-
dustrie hergestellt werden.

Auf der anderen Seite sind bildungsferne Jugendliche, das ist aus den bis-
herigen Ausfithrungen bereits klar geworden, aus all jenen Bereichen des kul-
turellen Lebens ausgeschlossen, fiir welche eine Distanz zwischen Kunst und
Leben bzw. Lebenswelt nétig ist (vgl. Kapitel 1.8, in welchem der Zusammen-
hang zwischen konzeptioneller Schriftlichkeit und der méglichen Schaffung
von Distanz zur eigenen Sprache, zum eigenen Ich thematisiert wird): also so-
wohl von der Produktion von populirer Kultur (im Rahmen eines hochprofessi-
onalisierten Betriebs) wie auch vom Konsum legitimer Kultur (fiir deren distan-
zierten Genuss ihnen das kulturelle Kapital fehlt). Als Produzierende legitimer
Kultur (Avantgarde) kommen sie aufgrund fehlender Agency ebenfalls nicht
in Frage: Wer nicht korrekt schreiben kann, kann das Spiel aus Nihe und Dis-
tanz zur Lebenswelt, wie es in avantgardistischer Literatur gepflegt wird, nicht
spielen. Entsprechend wird ein kreativer Umgang mit Sprache, der sich jenseits
der Normen regelkonformen Schreibens bewegt, vor allem als Defizit wahr-
genommen, ganz besonders im Bereich der Schriftlichkeit (vgl. Kapitel1.1.2).
Im Gegensatz dazu besteht fiir Jugendliche, die aufgrund ihres Elternhauses
und/oder aufgrund ihres Bildungsweges kulturelles Kapital im Sinne der le-
gitimen Kultur besitzen und die kreativ titig werden, zumindest die Mdglich-
keit, als Jungtalente (etwa Nachwuchsautorinnen/-autoren) wahrgenommen
zu werden. Diesen Jugendlichen wird also zumindest das Potential, Agency im
Bereich der Kunstproduktion (etwa als Jungautorinnen/-autoren) zu besitzen,
grundsitzlich zuerkannt.

Zieht man diese Faktoren in Betracht, bleibt fiir bildungsferne Jugendliche
im obenstehenden Diagramm (Abbildung 1) nur der Bereich des Konsums von
populdrer Kultur unbeschrinkt zuginglich. Und genau das entspricht auch
der offentlichen Wahrnehmung (bildungsferne Jugendliche als kritiklose Op-
fer der Massenkultur) ebenso wie der Selbsteinschitzung der Jugendlichen,*!
die sich selber als kompetent in vielen Bereichen der Populdrkultur (vom Com-
puterspiel bis zum Gangsterrap, von TV-Serien bis zum Hollywoodblockbuster)
einschitzen. Dieses Wissen wird in ihrer Alltagskommunikation in miindli-
cher und schriftlicher Form (SMS, Social Media etc.) auch als kreative Res-
source genutzt, so wie es in Untersuchungen zu Jugendsprache und bricola-
ge (vgl. den Abschniitt ab S.137) wahrgenommen wird. Dass Populdrkultur
in diesem privaten Zusammenhang als sprachliche und symbolische Ressour-
ce genutzt wird, gilt nicht nur fir Jugendliche aus bildungsfernem Umfeld,

Online unter: http://www.wwwords.co.uk/pdf/validate.asp?j=elea&vol=4&issue=4&
year=2007&article=2_Black_ELEA_4_4_web (abgerufen: 25. Januar 2015).

211 | Vgl. Bourdieu (1985): S. 18, der auf das Wissen der Akteure iiber ihre Position im
sozialen Raum verweist, siehe auch weiter oben im Kapitel (2.2.1).
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sondern ist nach Christian Jackes Populirkulturbegriff ein verbindendes Ele-
ment: Weist er doch darauf hin, dass Populirkultur von »egal welcher Schicht«
nicht nur »mit Vergniigen genutzt«, sondern auch »weiterverarbeitet wird«*'2.
So findet man im Hinblick auf sprachliche Innovation und Kreativitit von Ju-
gendlichen und im Fundus der von Jugendlichen in der Alltagskommunika-
tion verarbeiteten Medieninhalte eine Reihe von Ubereinstimmungen iiber
alle sozialen Schichten hinweg. Auf diese verbindende Funktion der Populir-
kultur verweisen auch Géttlich/Winter in ihrer oben bereits erwihnten Defi-
nition von Populidrkultur?®. Wichtig fiir mich ist vor allem der Hinweis, dass
die High-low-Dichotomie nicht wirklich iiberwunden wird. Im Rahmen mei-
ner Auseinandersetzung mit Texten von bildungsfernen Jugendlichen bin ich
zu dem Schluss gekommen, dass dieses Auferkraftsetzen der »Dichotomie
high /low« beim Konsum von Populirkultur fiir jene Jugendlichen tatsichlich
zutrifft, welche tiber das kulturelle Kapital verfiigen, das fiir den >Genuss< von
legitimer Kultur nétig ist. Wer die Dichotomie high /low unter gewissen Bedin-
gungen aufler Kraft setzen kann, muss Zugang zu beiden Formen der Kultur
besitzen. Bildungsferne Jugendliche aber verfiigen — wie oben ausgefiihrt (vgl.
auch Kapitel 1.8, wo es um denselben Aspekt im Zusammenhang mit Jugend-
sprache und Ethnolekt geht) — tiber keinen Zugang zu Kunstwerken der legiti-
men Kultur. Deshalb hat fiir sie die Populirkultur auch nicht diese Funktion
der Uberwindung von high /low.

Im Rahmen des Schreibens von eigenen literarischen Texten jedoch {iber-
schreiten diese Jugendlichen — zumindest ansatzweise — diese Grenze zwischen
high und low, und zwar jene, die zwischen den Konsumentinnen /Konsumenten
populirer Kultur und der Produktion legitimer Kultur im Sinne von Avantgar-
de liegt, so wie sie sich im obenstehenden Diagramm zeigt. Wie man in dieser
schematischen Abbildung gut sehen kann, verbleiben sie dabei auf jener Seite
des Schemas, auf der eine Anniherung von Kunst und Leben stattfindet. Das
bricolage, mit dem sie arbeiten, die Verwendung von Materialien, die sie aus ih-
rer Lebenswelt, ihrer Alltagssprache bzw. auch aus ihren Erfahrungen mit Pro-
dukten der Populirkultur schopfen, setzen sie auf dieselbe Art und Weise ein
wie postmoderne Autorinnen/Autoren entsprechende Materialien und Zitate
aus dem Fundus von legitimer Kultur und Populidrkultur: Sie schaffen im Akt
des Schreibens, welcher eine Art >Reflexion lebensweltlicher Erfahrung<* be-

212 | Jacke (2004): S. 21.

213 | Vgl. Gottlich/Winter (2000): S. 14.

214 | Wilfried Lippitz spricht vom »eigentimlichen Charakter lebensweltlich gebun-
dener phanomenologischer Reflexion« und weiter davon, dass diese »nicht lber ihren
»Gegenstand« verfiigt, sondern in ihm eingebunden bleibt.« Beim Schreiben sind die
jugendlichen SR-Schreibenden in genau dieser Situation: Sie bleiben in ihren »Gegen-
stands, in ihre lebensweltlichen Zusammenhénge eingebunden und reflektieren diese
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deutet, mit Hilfe der Versatzstiicke aus der Populirkultur neue Bedeutungs-
zusammenhinge.

2.3.4 Die Position der Schriftsteller /-innen

Beim oben beschriebenen Prozess haben natiirlich die Schriftsteller/-innen
in ihrer Rolle als Schreibcoaches einen wesentlichen Anteil: Als Vertreter /-in-
nen der legitimen Kultur fungieren sie als eigentliche Text-DJs, die aus den von
den Jugendlichen geschriebenen, hiufig sehr kurzen Texten eine Art >Remix<
herstellen. Auch steuern sie in einem bestimmten Mafle — und mit einem von
ihrer Zugehorigkeit zum Feld der legitimen Kultur nicht unbeeinflussten In-
teresse — die gewihlten Textteile und Inhalte, die sie zu einem lingeren Text
verbinden. So wird jeder der Schreibcoaches ganz automatisch jenes Material
starker gewichten und férdern, das ihr/ihm als besonders interessant und fiir
das Ziel eines Kollektivtextes besonders vielversprechend erscheint. Gleichzei-
tig versuchen die Schreibcoaches auch — davon zeugen die nicht 6ffentlichen,
als eine Art internes Arbeitstagebuch erstellten Blog-Eintrige der Schreibcoa-
ches immer wieder —, moglichst alle SR-Schreibenden mit originalen Texttei-
len am entstehenden Werk zu beteiligen.

Durch ihre Zugehorigkeit zum Feld der legitimen Kultur bringen die
Schreibcoaches ganz selbstverstindlich gewisse Vorstellungen von literari-
schem Schreiben mit. Je nach ihrer eigenen Position in diesem Feld verfolgen
sie im Rahmen des SR-Projekts auch durchaus unterschiedliche Interessen und
riicken unterschiedliche Ziele in den Vordergrund. So sagt die im literarischen
Feld gut etablierte Schriftstellerin Ruth Schweikert zu ihrer Vorgehensweise
im Rahmen des SR-Projekts: »Ich stelle den Schiilerinnen und Schiilern quasi
meine Sprachkompetenz — nicht meine literarische Sprache, aber bis zu einem
gewissen Grad schon meine Kompetenz als Autorin — zur Verfiigung. Und ich
itberfordere sie damit eigentlich auch.«?®

Ruth Schweikert riickt das Schreiben der Schiiler /-innen damit zwar nicht
auf eine Stufe mit ihrem eigenen literarischen Schreiben, sie stellt jedoch kla-
re Bezugspunkte her. Gleichzeitig ist sie es, der Schreibcoach, der die Fiden in
der Hand behilt und auch dafiir sorgt, dass es fiir sie — als Autorin — interes-
sant bleibt: »Man mdochte selber Spass haben, oder man mdéchte auch eine ge-

gleichzeitig im Akt des Schreibens. Wilfried Lippitz (1978): Der phanomenologische Be-
griff der »Lebenswelt«: seine Relevanz fiir die Sozialwissenschaften. In: Zeitschrift fur
philosophische Forschung 32 (1978). S. 416-435. Hier: S. 425.

215 | Projektinternes Interview mit Ruht Schweikert, 6ffentlich nicht zuganglich. Ab-
druck vom Schreibcoach genehmigt.
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wisse Art von Herausforderung empfinden. Das hat dazu gefiithrt, dass ich bei
den Projekten unterschiedlich einsteige.«*'

Die Herausforderung besteht also u.a. darin, jene Textelemente, Formulie-
rungen, Ideen aus dem oft mithseligen Schreibprozess in der Klasse herauszu-
filtern, welche nicht nur den Anspriichen einer kohirenten Story entsprechen,
sondern auch gewisse Anspriiche der Schreibcoaches befriedigen.

Wenn Guy Krneta, der selber konsequent im Dialekt schreibt, die Schi-
ler/-innen dazu ermuntert, ja sie geradezu anhilt, Texte in ihrer eigenen Mund-
art zu verfassen, dann steckt dahinter ein doppeltes Interesse: einerseits die Er-
fahrung, dass Schweizer Schiiler/-innen das Schreiben im Dialekt leichtfillt,
da dies die Sprache ist, in der sie auch ihre teils umfangreichen tiglichen Kon-
versationen iiber Social Media fithren (vor allem tiber Apps, die Gruppenchats
ermdglichen); andererseits aber auch das personliche Interesse des Autors Guy
Krneta am gelebten, das heiflt gesprochenen Dialekt der Jugendlichen, der
nicht nur von deren verschiedenen Muttersprachen sowie vom Englischen sehr
stark geprigt ist, sondern auch vom Umgang mit Medien. Uber das SR-Projekt
(und andere Schulprojekte) bleibt der Autor Krneta so selber nahe an aktuells-
ten Sprachentwicklungen dran.

Wenn in SR-Texten, die von Milena Moser als Schreibcoach begleitet wur-
den, Elemente aus verschiedenen Bereichen der Populirkultur viel Platz ein-
gerdumt wird, dann kann das zumindest im Sinne einer These auch damit zu
tun haben, dass sich die Autorin selber sehr gerne und intensiv mit populidren
Genres auseinandersetzt und diese auch in ihrem eigenen Schreiben verarbei-
tet — so hat sie bereits ihre allerersten Geschichten in einem Magazin publiziert,
das »Sans Blague. Magazin fiir Schund und Stinde« hief.

2010 fanden in Ziirich zwei Kolloquien statt, in welchen sich die am SR-Pro-
jekt beteiligten Schreibcoaches tiber ihre Erfahrungen austauschten. Von die-
sem Kolloquium existiert ein Audiomitschnitt, der bisher weder transkribiert
noch anderweitig aufgearbeitet wurde. Ausgehend von diesem Mitschnitt lieRRe
sich eine interessante Frage vertiefen, die hier nur als Moglichkeit aufgezeigt
werden kann: nimlich wie die Erfahrungen des eigenen Schreibens die eige-
ne Position im Feld der legitimen Kultur, im Feld der Literatur, wie dies alles
die Arbeit der Schreibcoaches in SR-Projekten beeinflusst. So lieRe sich auch
die Frage vertiefen, ob gewisse Schreibhaltungen, also Primissen des eigenen
Schreibens, die Offenheit gegeniiber innovativen Tendenzen im Schreiben (so-
wohl hinsichtlich der Sprache wie auch der Ideen fiir Storys, Figuren, Schau-
plitze) der Jugendlichen begiinstigen oder eher hemmen; und umgekehrt: ob
SR-Texte, die erzihlerisch und sprachlich weniger innovativ sind, auch von
Schreibcoaches betreut wurden, die selber eine klassische, konventionelle Er-

216 | Projektinternes Interview mit Ruht Schweikert, 6ffentlich nicht zuganglich. Ab-
druck vom Schreibcoach genehmigt.
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zihlhaltung bevorzugen. Zu innovativen Tendenzen in SR-Texten zihle ich u.a.
formale und inhaltliche Erzihlelemente, die aus dem umfangreichen Medien-
wissen der SR-Schreibenden stammen. Diese intermedialen Elemente werden
spiter thematisiert (vgl. Kapitel 4 und 6).

2.3.5 Kunst als Ort der Krise: Schreiben als Bruch mit der
Vertrautheit der Welt

In Kapitel 2.2 war davon die Rede, dass Bildungsprozesse auch als ein durch
Krisen ausgeléstes Uberschreiten der Grenzen lebensweltlicher Erfahrung be-
zeichnet werden konnen. Dabei war auch von »Formen des Chaotischen« die
Rede, davon, dass bildungsrelevante Wandlungsprozesse einen Zustand zwi-
schen »Krise und Emergenz«*” beinhalten. Dieses Element des Chaos, der Kri-
se, mochte ich hier im Zusammenhang mit dem Schreiben, mit der Produkti-
on von literarischen Texten erneut aufgreifen.

Dabei méchte ich auch noch einmal darauf zuriickkommen, dass Schrei-
ben, also die Schriftlichkeit, jenes Medium darstellt, durch welches Sprache
zum Ort der Reflexion wird — durch die stirkere Distanz, welche das Schrei-
ben im Gegensatz zum Sprechen erzwingt. Im Zusammenhang mit vernacular
writing, also dem Schreiben in der Umgangssprache, war zudem von einer Ver-
schiebung der Zeitlichkeit des miindlichen Ausdrucks (der Funktion im Hier
und Jetzt) ins Rdumliche des geschriebenen Textes die Rede sowie davon, dass
durch diese Verschiebung eine »objectification of language by writing«*®® statt-
findet. Diese Objektivierung bedeutet jedoch gleichzeitig den Verlust des ma-
teriellen Kontextes der Sprachhandlung beim Wechsel von der Miindlichkeit
zur Schriftlichkeit. Und gerade diese Leerstelle, so Jackson im zitierten Aufsatz
weiter, mache die Kraft des geschriebenen Wortes aus — auch seine Macht na-
ttrlich, die Macht dessen, >was geschrieben stehts, was also auch isoliert vom
Kontext Giltigkeit beansprucht.

Auf die Literatur bezogen aber ist in dieser Leerstelle, im Fehlen des ma-
teriellen Kontextes, auch die Wirkung des Kunstwerkes Text zu finden. Die-
se Tendenz zur Leerstelle, zur Briichigkeit, zum Zusammenfiigen von iiber-
raschenden Elementen kann in der Literatur der Avantgarde seit der Moderne
beobachtet werden — mit zunehmender Tendenz.

Es geht hier aber nicht in erster Linie um die Wirkung von Texten, sondern
um deren Entstehung. Ich will den Gedanken hier nochmals aufgreifen, dass
die Literatur der Avantgarde als ein Ort zu verstehen ist, an dem sich Leben
und Kunst, die Kunstschaffenden sich den lebensweltlichen Erfahrungen an-
nihern. Diese Anniherung aber ist immer auch von der Primisse der reflek-

217 | Bock (2008): S. 100.
218 | Jackson (2003): S. 120.
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tierenden Distanznahme geleitet. Und »lebensweltlich bedingte Reflexion,
so behauptet der Erziehungswissenschaftler Wilfried Lippitz, sei stets prekir:

»[S]ie ist nicht positiv abschliefbar. Sie dokumentiert im Gegenteil den an-
thropologischen Tatbestand eines exzentrischen menschlichen Verhaltens zur
Welt, als sich in der Reflexion als dem auf das Selbst riickbezogenen Modus
des menschlichen Weltverhaltens ein Bruch mit der Vertrautheit mit der Welt
anzeigt.«*?

Dieses exzentrische Verhalten zur Welt, dieses Sich-einer-prekiren-Situ-
ation-Ausliefern, das Uberschreiten lebensweltlicher Erfahrung und das da-
mit verbundene Provozieren einer Krise, kénnte man auch als Basis kiinstleri-
scher /kreativer Arbeit generell bezeichnen, so wie es jenes Kunstverstindnis
prigt, das seit der Moderne in zunehmendem Mafe fiir die westliche Hochkul-
tur, die legitime Kultur, Giiltigkeit besitzt und auch die Rezeption derselben be-
stimmt. Mit dem Bewusstsein, dass lebensweltliche Erfahrung auf das literari-
sche Schreiben einwirkt, wird Literatur auch ganz offiziell zur Handlung bzw.
in der avantgardistischen Bewegung zur Gegenhandlung.

»Literarische Texte 16sen keine Probleme, sie verdanken ihre Existenz eher
der Tatsache, dass es unlésbare Probleme gibt«, hilt Dirk Pilz?? in seiner the-
oriebetonten kulturwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Literatur und
Literaturwissenschaft fest.?”! Er kommt, mit Ulrich Oevermann, im Hinblick
auf die Beschreibung des »autonomen Kunstwerks« zum folgenden Schluss,
der in etwa dem oben erwihnten Kunstverstindnis der westlichen Moderne
entspricht, also dem, was ich als Avantgarde bezeichnet habe:

»Es kann gelingen oder misslingen wie die wirkliche Lebenspraxis. Als gelungene Aus-
drucksgestalt ist das Kunstwerk in dem gleichen Sinne authentisch wie die gelungene,
individuierte bzw. bewdhrte Lebenspraxis. Die Authentizitadt des kiinstlerischen Han-
delns »realisiert sich als in der Hervorbringung gelungener, d. h. giltiger und damit im
Sinne von Lebenspraxis authentischer Werke«. Und »weil nun gelungene Kunstwerke
diesem Modell des lebenspraktischen Gelingens homolog sind, kann das kiinstlerische
Handeln [...] auch eine selbsttherapeutische Funktion erfiillen< (Oevermann 2000, 53).
Allerdings nicht, indem es etwas »individuell Privates« des Kiinstlers voyeurhaft preis-
gibt, sondernindem esim>Hin und Hervon innerer und duferer Realitat« (ebd., 54 f.) auf

219 | Lippitz (1978): S. 422.

220 | Dirk Pilz (2007): Krisengeschdpfe. Zur Theorie und Methodologie der Objektiven
Hermeneutik. S. 23.

221 | Pilz geht es allerdings um die Perspektive der Analyse literarischer Texte bzw. um
die Frage, »was asthetische Gegenstanden sind und [was] es bedeutet, diese zu inter-
pretieren« (S. 21, Hervorhebung im QOriginal) und konkret um die Methode der »Objekti-
ven Hermeneutik« nach dem Ansatz des Soziologen Ulrich Oevermann.
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»Roherfahrung« (ebd., 14) im Sinne von traumatischen Krisen stéfit und eben dadurch
eine Krise simuliert.«???

Dieser selbsttherapeutische Aspekt soll hier zwar erwihnt, aber nicht wei-
ter aufgegriffen werden. Die »Authentizitit kiinstlerischen Handelns« jedoch
mdchte ich hier aufgreifen, so wie Pilz sie (im Sinne von Oevermann) versteht:
»Als gelungene Ausdrucksgestalt ist das Kunstwerk in dem gleichen Sinne
authentisch wie die gelungene individuierte bzw. bewihrte Lebenspraxis.«*??
In diesem Verstindnis von Authentizitit ist durchaus jene »Anniherung von
Kunst und Leben« zu verstehen, wie ich sie als typisch fiir die Avantgarde be-
schrieben habe. Wihrend Kiinstler/-innen, darunter auch Schriftsteller/-in-
nen, die tiber das kulturelle Kapital fiir eine Teilnahme an der legitimen Kultur
verfiigen, also gewohnt sind, Leben und Kunst reflektierend aus einer gewis-
sen Distanz zu betrachten, und hiufig mit der »Authentizitit kiinstlerischen
Handelns« ringen, also oft Schwierigkeiten haben, die Distanz zu tiberwinden
und lebensweltliche Erfahrung konstitutiv in den kiinstlerischen Prozess ein-
flieRen zu lassen, ergeht es bildungsfernen Jugendlichen gerade umgekehrt:
In ihrem Sprechen und Handeln ist die Authentizitit, die Verwurzelung in der
Lebenswelt stets spiirbar. Die in der Schule geforderte Distanznahme zur Le-
benswelt, wie sie sich etwa in einer kategorialen Haltung zur Schriftlichkeit
(vgl. Kapitel1.7) zeigt, fillt ihnen schwer. Im SR-Projekt, das eine kiinstleri-
sche Grundhaltung beinhaltet, wird das Authentische von Sprache und Hand-
lung (etwa der verwendeten Stoffe, Figuren und Materialien — vgl. bricolage) als
Teil lebensweltlicher Erfahrung positiv bewertet. Es wird als eine Vorausset-
zung dafiir aufgefasst, dass tiberhaupt so etwas wie ein »authentisches Kunst-
werk« entstehen kann, also ein fiktionaler Text mit eigenstindiger Ausstrah-
lung. Die als Schreibcoaches fungierenden Schriftsteller/-innen stirken im
Idealfall diese Form des Authentischen in der Sprache und den Ideen (im Hin-
blick auf Themen, Story, Figurengestaltung, Handlungsorte, Materialien etc.)
und versuchen, durch den Schreibprozess die reflektierende Distanznahme
der Jugendlichen zu férdern; dieser Schreibprozess beinhaltet ja auch das Wie-
der- und Wiederlesen des bisher Geschaffenen, die Diskussion des bestehen-
den Textes und der méglichen Fortsetzung, die stindige Uberarbeitung, Pri-
zisierung, Ergdnzung etc.

222 | Pilz (2007): S. 538 (zit. wird: Ulrich Oevermann (2000): Sigmund Freuds Ent-
zifferung des »Moses« von Michelangelo als Ausgangspunkt einer Rekonstruktion &s-
thetik- und religionstheoretischer Problemstellungen innerhalb und aufierhalb der Psy-
choanalyse. Unverdffentlichtes Manuskript. Ulrich Oevermann (2002): Kiinstlerische
Produktion als Sozialform. Unverdffentlichtes Manuskript).

223 | Pilz (2007): S. 538.
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Und so kann man das Schreiben von fiktionalen Texten, die den Vorstellun-
gen eines »authentischen Kunstwerks«im Sinne der Avantgarde entsprechen —
und zwar das Schreiben anerkannter Autorinnen/Autoren ebenso wie der SR-
Schreibenden —, als ein »Hin und Her von innerer und duflerer Realitit«?*
bezeichnen, das einem Uberschreiten der Grenzen der Lebenswelt entspricht.
Im Falle der Schriftsteller /-innen wird diese Grenze zugunsten einer Stirkung
der Authentifizierung, also einer stirkeren Gewichtung lebensweltlicher Erfah-
rung tiberschritten, im Falle der bildungsfernen Jugendlichen in Richtung ei-
ner Distanzierung und Reflexion. Entscheidend fiir diese Form der Authenti-
zitdt im Zusammenhang mit dem »authentischen Kunstwerk« ist laut Pilz: »Es
kann gelingen oder misslingen wie die wirkliche Lebenspraxis.«**® Spitestens
mit dieser Aussage sollte klar werden, was Lippitz meint, wenn er sagt, lebens-
weltlich bedingte Reflexion sei stets prekir und zeige einen Bruch mit der Ver-
trautheit mit der Welt an??.

In der Haltung der Avantgarde, der Anniherung von Kunst und Leben, dem
Spiel mit Nihe und Distanz, von lebensweltlicher Erfahrung und reflektierter
Distanznahme, ist das Moment des Prekiren?”’
Bruch mit der »Vertrautheit der Welt«.

Autorinnen/Autoren, die sich im Bereich der legitimen Kultur bewegen,
also die Voraussetzung einer reflektierenden Distanznahme, wie sie fiir die le-
gitime Kultur entscheidend ist (und in einer elaborierten Form der Schriftlich-
keit bereits enthalten ist — vgl. Kapitel 1.7), grundsitzlich erfiillen, miissen, wol-
len sie den Anforderungen der Avantgarde entsprechen, diesen Zustand des
Prekiren erst herstellen. Das Bild der/des Kunstschaffenden als skurriler Au-
Renseiterin /skurrilem Auflenseiter mit verschrobenen Ideen weist auf dieses
Moment des Prekiren hin, auf das EinflieRen unzensierter (also nicht durch
reflektierende Distanz abgesicherter) lebensweltlicher Erfahrung in ein Kunst-
werk, auf das damit verbundene ungeschiitzte (weil nicht durch reflektierende
Distanz geschiitzte) Sich-Ausliefern an eine kritische Offentlichkeit. In diesem
Sinne weist das »authentische Kunstwerk« immer auf die Lebenswelt seines

entscheidend, der bewusste

224 | Pilz (2007): S. 538.

225 | Pilz(2007): S.538.

226 | Vgl. Lippitz (1978): S. 422.

227 | Der Begriff des Prekaren/der Prekaritat soll hier explizit nicht so verstanden wer-
den, wie erin den Sozialwissenschaften gebrauchlich ist. Dort wird unter Prekariat eine
nicht homogene Gruppe von Menschen in Lebens- und Arbeitssituationen verstanden,
die von Unsicherheit und sozialer Ausgrenzung gekennzeichnet sind. Stichworte sind
»working poor« oder »sans papiers« bzw. »das akademische Prekariat« bzw. das »krea-
tive Prekariat«. Vgl. Robert Castel; Klaus Ddrre (Hg.) (2009): Prekaritat, Abstieg, Aus-
grenzung: die soziale Frage am Beginn des 21. Jahrhunderts.
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Urhebers/seiner Urheberin zuriick.?”® Dessen/Deren Wahrnehmung als ge-
lungenes oder misslungenes Kunstwerk wird von den Regeln und Mechanis-
men des Feldes der legitimen Kultur definiert. Bei Pilz heif3t es vom »authen-
tischen Kunstwerk«: »Das Werk muss sich als Bestimmungsproblem anbieten
und es muss auf einen Rezipienten treffen, der sich ihm nicht subsumierend
verschliefit.«??

Im Falle von bildungsfernen Jugendlichen, die als Urheber/-innen von »au-
thentischen Kunstwerken« in Erscheinung treten, wie das im SR-Projekt zu-
mindest ansatzweise der Fall ist, ist dieses Prinzip des Prekiren ebenso wirk-
sam, und es kann ebenfalls nur dadurch wirksam werden, dass die Grenze
zwischen Authentischem der lebensweltlichen Erfahrung und den Anspriichen
des Betriebs der legitimen Kultur nach reflektierender Distanz tiberschritten
wird — aber eben in die andere Richtung. Die Jugendlichen bringen nimlich
dieses Moment des Prekiren im Kontakt mit legitimer Kultur per se mit: Als
Schiiler/-innen, die den Anforderung der Schule wenig entsprechen und de-
ren Sprache (auch in ihrem miindlichen Ausdruck, der hiufig ethnolektal ge-
farbtist) als defizitir eingestuft wird, sind sie dem Urteil und Vorurteil von bil-
dungsnahen Schichten schutzlos ausgeliefert, sobald sie sich ins Feld legitimer
Kultur begeben. Tatsichlich sind sie dort mit ihrer Sprache gar nicht erst sicht-
bar, wie in Kapitel 3.1 noch an einem Beispiel gezeigt werden soll. Entsprechend
werden sie sich von sich aus nicht in diesen Kontext begeben. Erst mit Hilfe von
im Bereich der legitimen Kultur anerkannten Schriftstellerinnen/Schriftstel-
lern, die einerseits das Potential des Authentischen in Sprache und Ideen der
Jugendlichen (das im regulidren Schulbetrieb in der Regel nicht wirksam wird,
vgl. Kapitel1.7 und 1.8) erkennen und anerkennen, also positiv bewerten, und
andererseits — in Kenntnis der Regeln des Feldes der legitimen Kultur — den
kollektiven Schreibprozess férdern, wagen solche Jugendlichen diesen Schritt.
Die Schriftlichkeit allein, das Formulieren dessen, was als Idee, als Sprachfet-
zen im Kopf vorhanden ist, schafft bereits jene Distanz zur lebensweltlichen Er-
fahrung, die zum Uberschreiten der Grenze nétig ist, welche die Reflexion iiber
den Schreibprozess in Gang setzt. Dieses Uberschreiten der Grenze lebenswelt-
licher Erfahrung im Schreiben, im fiktiven Erzihlen, das Einfliefen authenti-
scher Erfahrung in die Schriftlichkeit, bedeutet auch fiir diese Jugendlichen,
dass sie sich in einen Zustand der Krise begeben. Liefern sie sich doch — den
Regeln der legitimen Kultur entsprechend - einer kritischen Offentlichkeit aus
(zunichst ihren Klassenkameradinnen /-kameraden, der Lehrperson, dem/der

228 | Haufig wird im literarischen Diskurs dieser Verweis auf die Lebenswelt mit dem
autobiographischen Hintergrund verwechselt.
229 | Pilz (2007): S. 538.
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als Schreibcoach fungierenden Schriftsteller /-in und spiter dem Publikum bei
der Lesung, den Leserinnen/Lesern des gedruckten Heftes).?*

Man muss davon ausgehen, dass diese Jugendlichen sich nicht freiwillig
ins Feld der legitimen Kultur begeben, also nicht von sich aus ihre lebenswelt-
lichen Erfahrungen, die im schulischen Umfeld nicht als wertvoll erlebt wer-
den, in Texte umsetzen (vgl. Kapitel 2.2.1; dort wurde auch darauf hingewiesen,
dass im Rahmen des SR-Projekts tiber das Schreiben, iiber die dort zu findende
Sprache, soziale Realitit — es war von einer social reality die Rede — geschaffen
werden kénne). An dieser Stelle nun méchte ich ergéinzen, dass dieses Schaffen
einer neuen, eigenen Realitit, das eben nicht dem Muster schulischen Schrei-
bens entspricht, in seinen Grundvoraussetzungen den Prinzipien der litera-
rischen Avantgarde folgt. Dem entspricht auch die Wirkung, welche die von
den SR-Schreibenden geschaffenen Werke im Rahmen der offentlichen Le-
sung entfalten, wo das zum Ausdruck kommt, was der Literaturwissenschaft-
ler Stefan Matuschek in seinem Aufsatz »Literatur und Lebenswelt«**! unter
der »prekiren Wirklichkeitsnihe«?*? von Literatur versteht. Matuschek wirft
in diesem Beitrag die Frage auf, was Literatur denn eigentlich zu Literatur ma-
che (er spricht von jener Literatur, die ich als Avantgarde bezeichnet habe). Da-
bei geht es ihm auch um die Sprache, nicht im linguistischen Sinne, sondern
er spricht davon, dass es neben der Sprache der Wissenschaft, die heute im
schriftlichen Bereich dominiere (auch in nicht wissenschaftlichen Zusammen-
hingen), auch eine Sprache der Lebenswelt gebe. Literatur (im Sinne der Avant-
garde) mache aus dieser Sprache der Lebenswelt ein »eigenes Erkenntnis- und
Orientierungsmittel«?*. Dafiir, so Matuschek, gehe die Literatur von der All-
tagssprache aus, die sie »priagnanter zu machen versteht«. Entsprechend arbeite
Literatur »mit und an der Sprache der Lebenswelt«. Er kommt zu dem Schluss:
»Literatur zeigt die Welt nicht, wie sie ist, sondern wie sie Menschen vorkommt.
Anders gesagt: Die Literatur zeigt nicht Welten, sondern Lebenswelten.« Und,
so die Folgerung daraus: »Literatur — so lautet eine kommune und ganz zutref-
fende Erklirung — ist die Kunst der Perspektive, aus der man erfihrt, dass und

230 | Dass diese Grenziiberschreitung nicht nur ein nutzloses Sich-Ausliefern bedeu-
tet, sondern auch die Basis fiir Bildungsprozesse ist, deren Ziel eine gréfere Hand-
lungsfahigkeit, also Agency, ist, wurde bereits in Kapitel 2.2 ausgefiihrt.

231 | Stefan Matuschek (2010): Literatur und Lebenswelt. Zum Verhéltnis von wissen-
schaftlichem und nichtwissenschaftlichem Literaturverstandnis. In: Alexander Lock;
Jan Urbich, Jan (Hg.): Der Begriff der Literatur. Transdisziplindre Perspektiven. S. 289-
308.

232 | Matuschek (2010): S. 308.

233 | Matuschek (2010): S. 300.
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wie die menschliche Welt keine objektive Gegebenheit, sondern eine je person-
liche Auffassung ist.«?**

Wihrend einer 6ffentlichen Lesung, auf welcher die am SR-Projekt beteilig-
ten Jugendlichen ihre Texte prisentieren, wird entsprechend eine »Perspekti-
ve« sichtbar, eine »personliche Auffassung« von Welt mitsamt der dazugehori-
gen Sprache, die im Zusammenhang mit Literatur (so wie sie Teil der legitimen
Kultur, aber auch der Populirkultur ist) eigentlich nicht vorgesehen ist.

2.3.6 Agency und das Performative (kollektives Schreiben)

Es ist kein Zufall, dass ich mit der 6ffentlichen Lesung nun bei jenem Teil des
SR-Projekts angekommen bin, der performativ im engeren Sinne ist, nimlich
als eigentlicher Auftritt vor Publikum. Gerade im Zusammenhang mit Spra-
che und Agency spielt das performative Moment eine nicht unwesentliche Rol-
le. In Anlehnung an Bourdieus Auseinandersetzung mit der Machtfrage im Zu-
sammenhang mit der Sprache bzw. dem Sprechen?® schreibt Kathrin Audehm:
»Jeder soziale Akteur erhebt den Anspruch auf die Macht, zu benennen und
benennend die Welt zu gestalten. [...] Wenn dies gliickt, verleihen performative
Aussagen erst dem Existenz, was sie aussprechen, sie tun also etwas, indem sie
etwas sagen (im Unterschied zu konstatierenden Aussagen, die benennen, was
schon existiert). Dies gelingt nur, wenn die Autoritit der solchermafen Spre-
chenden anerkannt wird«*®.

Wihrend Audehm - in Anlehnung an Bourdieu — von performativen Akten
im Sinne einer symbolischen Reprisentation spricht, etwa im Rahmen von Ri-
tualen wie einer Schiffstaufe (um ein Beispiel Bourdieus aufzugreifen®?), geht
es bei SR-Lesungen darum, dass den Jugendlichen im Feld der legitimen Kul-
tur genug Gewicht, also Autoritit, zugesprochen wird, um mittels ihrer fik-
tionalen Texte »benennend die Welt zu gestalten«. Durch ihren Auftritt, den
performativen Akt der 6ffentlichen Lesung, schaffen es die Jugendlichen, zu-
mindest fiir die (kurze) Zeit dieses Aktes, als legitime Vertreter/-innen der le-
gitimen Kultur aufzutreten. Denn, so Audehm weiter: »Die wichtigste Grund-
lage fiir das Gelingen performativer Akte ist nach Bourdieu die Anerkennung
des Sprechenden und seines Diskurses als legitim«?®2,

234 | Matuschek (2010): S. 301-302.

235 | Vgl. Bourdieu (2005b): S. 41-98.

236 | Kathrin Audehm (2001): Die Macht der Sprache. Performative Magie bei Pierre
Bourdieu. In: Christoph Wulf; Michael Géhlich; J6érg Zirfas (Hg.): Grundlagen des Per-
formativen. Eine Einfihrung in die Zusammenhé&nge von Sprache, Macht und Handeln.
S. 101-128. Hier: S. 113-114 (Hervorhebung im Original).

237 | Vgl. Bourdieu (2005b): S. 80.

238 | Audehm (2001): S. 114-115.
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Das performative Element spielt jedoch im gesamten Ablauf eines SR-Pro-
jekts eine ganz entscheidende Rolle. Das beginnt bereits bei der Grundkonstel-
lation, dem kollektiven Schreiben. Im Gegensatz zum individuellen Schreiben,
bei dem das Performative allein im Gedanken an ein mégliches >Publikumc«
prasent ist — sei es, dass man das Geschriebene jemandem vorlesen mochte,
sei es, dass man an eine Publikation denkt (in verschiedensten Medien — vom
Buch bis zum Internet) —, bildet beim kollektiven Schreiben das Performative
einen Bestandteil des Schreibaktes selber. Denn bereits das gemeinsame Aus-
handeln der Grundvoraussetzung des gemeinsamen Schreibens von Schreib-
coaches (Schriftstellerinnen/Schriftstellern) und den Jugendlichen der betei-
ligten Klasse ist ein performativer Akt: Ideen werden gesammelt, Vorlieben
erkundet, Angste und Zweifel tauchen auf und werden zu einem groflen Teil
auch verbal geidufert. Dieser Austausch von Vorstellungen und Meinungen
bildet die Basis der gemeinsamen Schreibarbeit. Auch im weiteren Schreib-
prozess sind das Sammeln von Ideen, das laute Vorlesen des bereits Geschrie-
benen, das teils durch laute Zwischenrufe dominierte Uberarbeiten des Textes
etc. entscheidende Faktoren.

Es gibt kaum Forschung zum Akt des kollektiven fiktionalen Schreibens.
Untersucht wurden bisher einzig die Prozesse und Vorteile einer »kooperati-
ven Textproduktion«®*® im Zusammenhang mit der Herstellung wissenschaft-
licher Texte. Die Arbeiten im deutschsprachigen Raum beziehen sich wieder-
um auf US-amerikanische Forschung zu diesem Thema mehrheitlich aus den
goer Jahren, in welchen der Terminus »collaborative writing«?* iblich ist. In
diesen Studien geht es entweder ebenfalls um das gemeinsame Verfassen von
Texten Studierender, oder aber das Schreiben wird im Kontext von »collabora-
tive learning« bzw. im Kontext eines »writing in the professions«**! untersucht
oder im Zusammenhang eines generellen »model of collaboration«**. Aktuel-

239 | Katrin Lehnen (2000): Kooperative Textproduktion. Zur gemeinsamen Herstel-
lung wissenschaftlicher Texte im Vergleich von ungeibten, fortgeschrittenen und sehr
geiibten Schreiberlnnen. Dissertation Universitat Bielefeld. Online unter: http://pub.
uni-bielefeld.de/download/2301399/2301403 (abgerufen: 6. November 2012).

240 | Vgl. etwa Richard Louth; Carole McAllister; Hunter A. McAllister (1993): The Ef-
fects of Collaborative Writing Techniques on Freshman Writing and Attitudes. In: Jour-
nal of Experimental Education 61 (1993). S. 215-224. Online unter: http://www.jstor.
org/stable/20152373%0rigin=JSTOR-pdf&seq=1#page_scan_tab_contents (abgeru-
fen: 25. Januar 2015).

241 | Lisa Ede; Andrea Lunsford (1990): Singular Texts/Plural Authors. Perspectives
on Collaborative Writing. Hier 9-16, 107-126.

242 | Vgl. Jeanette Harris (1994): Toward a Working Definition of Collaborative Writing.
In: James S. Leonard; Christine E. Wharton; Robert Murray Davis; Jeanette Harris (Hg.):
Authority and Textuality. Current Views of Collaborative Writing. S. 77-84.
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ler wird »collaborative creativity« im Hinblick auf Lernprozesse bei jiingeren
Kindern untersucht. So stellt etwa die neuseelindische Forscherin Eva Vass im
Rahmen einer Studie, in welcher sie die Rolle von gemeinsamem Schreiben im
Klassenzimmer auf kreative Prozesse bei sieben- bis neunjihrigen Kindern un-
tersucht hat (die Kinder schrieben in Zweiergruppen), fest:

»In collaborative creative writing contexts, productive talk can be defined as the suc-
cessful sharing, joint exploration and expression of emotional experiences; commu-
nication in which the partners come up with and reflect upon shared creative ideas
which would not have emerged from their individual work. As the findings of this study
demonstrate, paired talk may function as the source of mutual inspiration and the plat-
form of collective, imaginative brainstorming.«?*3

Wie auch immer die Schreibcoaches des SR-Projekts methodisch vorgehen, das
stindige Sprechen dariiber, wie eine Story weitergehen soll, die Mischung von
laut gedufRerten Vorstellungen, die schwanken zwischen ernstgemeinten Ideen
und >dummen Spriichens, unterscheidet sich nicht grundlegend von den Situ-
ationen, von denen Vass berichtet. So stellt sie fest, dass zu kreativen »playful
dialogues« sowohl jene Teile gehoren, die mit der gestellten Aufgabe im Zu-
sammenhang stehen, wie auch solche, deren Verspieltheit sich weit von der ei-
gentlichen Aufgabe entfernt und sich véllig verselbstindigt.** Die performati-
ve Ebene, das laute Denken, das versuchsweise Lancieren von zum Teil véllig
>dummenc Ideen und — im Falle der Jugendlichen — auch die von mit Kraftaus-
driicken und sexuellen Anspielungen durchsetzten Spriiche sind Teil des kol-
lektiven Schreibprozesses.

So schreibt der Schriftsteller Richard Reich, der das SR-Projekt entwickelt
hat, in einem Essay, in welchem er die Entstehung der Projektidee erldutert:
»Dabei zeigte sich rasch, dass diese Mulitkulti-Jugendlichen dank der Absenz
einer bildungsbiirgerlichen Imprignierung durch Elternhaus und (hohere)
Schule mitunter zu einem viel freieren, viel radikaleren Erzihlen fihig waren
als etwa gleichaltrige Gymnasiasten (anfangs arbeitete ich zu Vergleichszwe-
cken auch an Eliteschulen).«**

243 | Eva Vass (2007): Exploring processes of collaborative creativity - The role of
emotions in children’s joint creative writing. In: Thinking skills and Creativity 2 (2007).
S. 107-117. Hier: S. 115. Online unter: http://www.sciencedirect.com/science/article/
pii/S1871187107000247 (abgerufen: 25. Januar 2015).

244 | Vass (2007): S. 115.

245 | Richard Reich (2008): Schreiben, wo es wehtut. Uber »Schulhausroman, ein
Schreibprojekt fir Jugendliche. In: Podium Doppelheft 149/150 (2008) (Thema:
Schweiz ohne Schweizerkreuz). S. 36-47. Hier S. 42.
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Seinen Umgang mit politisch inkorrekten Einwiirfen der SR-Schreibenden
wihrend des kollektiven Schreibprozesses fasst Richard Reich wie folgt zusam-
men: »Dabei achte ich, dass das Gesprich streng auf der erzihltheoretischen
Ebene bleibt. Die Frage heisst nicht:

Wieso kommt der Schiiler X auf so eine abstruse, perverse Idee? Sondern: Ist
es fiir die Story wichtig und richtig, dass die betreffende Figur als jener Gewalttd-
ter, als jenes Sexmonster auftritt, wie das der Schiiler X in seinem Text vorschlagt?
Durch diesen Approach stésst die Provokation, die der Schiiler X natiirlich vor-
hatte, ins Leere. Und plétzlich kann man Reizthemen, die fiir diese Pubertie-
renden nun einmal wichtig sind, ohne moralisierenden Unterton ganz sach-
lich ausdiskutieren.«**¢ Und der Berner Schriftsteller Christoph Simon schreibt
in einem Aufsatz Giber die Arbeit mit »meiner fiinften Schulhausroman-Klas-
se«: »Als Schreibcoach versucht man oft Felsen zum Leben zu erwecken, man
wandelt unter Living-Deads, man kimpft gegen Tintenpatronenwerfer, Schnit-
zelverfertiger aus Aufgabenblittern, gegen Herumlatscher, man findet sich in
Albtraum-Klassen wieder«??.

Das, was in der Kreativititsforschung als Basis fiir Kreativitit verstanden
wird, beruht u.a. auf der emotionalen Beteiligung beim Schreiben, welche im
dialogischen, spontanen verbalen Austausch sehr viel direkter zum Ausdruck
kommt.

Nicht zuletzt wissen die Jugendlichen, dass der von ihnen gemeinsam ver-
fasste Text am Ende gedruckt —also fiir Interessierte zugdnglich gemacht — wird
und dass sie in einem 6ffentlichen Auftritt diesen ihren gemeinsamen Text an
einem Ort des offiziellen Kulturbetriebes (Literaturhaus, Theater etc.) im Rah-
men einer Lesung vorstellen werden. Wie Befragungen unter den Schreibcoa-
ches zeigen, trigt der Aspekt der Offentlichkeit (publizierter Text, dffentliche
Lesung) ganz wesentlich zur Schreibmotivation der Jugendlichen bei. Worum
es mir aber an dieser Stelle geht, ist die Feststellung, dass das Performative
ebenso wie das Literarische immer im jeweiligen kulturellen Zusammenhang
zu sehen und auch so zu beurteilen ist. In meiner Untersuchung der SR-Tex-
te geht es vor allem darum, welche Funktionen das Performative im Hinblick
auf das EinflieRen lebensweltlicher Erfahrung in den konkreten Schreibprozess
tibernimmt, wie also dieser performative Prozess das Vertrauen der beteilig-
ten Jugendlichen dahingehend stirkt, dass im Rahmen des Projekts tatsichlich
auch ihr auflerschulisch erworbenes Wissen, ihre Kompetenzen — auch sprach-
liche — wirklich angewendet werden kénnen. Das ist gerade fiir Jugendliche aus

246 | Reich (2008): S. 45 (Hervorhebung im Original).

247 | Christoph Simon (2012): Wir sind, wie wir sind. Ein Schweizer Roman von Autorin-
nen und Autoren aus elf Nationen. In: Charlotte Schallié; Margrit V. Zinggeler (Hg.): Glo-
bale Heimat.ch. Grenziiberschreitende Begegnungen in der zeitgendssischen Literatur.
S.218-222. Hier: S. 219.
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bildungsfernem Umfeld ein entscheidender Faktor, haben sie doch meist die
Erfahrung gemacht, dass ihr aufRerschulisch erworbenes Wissen (auf allen Ebe-
nen) in der Schule wenig (bis gar keinen) Wert hat, und haben sie sich ande-
rerseits im Hinblick auf das Schreiben in ihrer Schullaufbahn als wenig hand-
lungsfihig (mit wenig Agency ausgestattet) erlebt. Im Rahmen des kollektiven
Schreibprozesses im Schulzimmer kénnen sie nun ihre Zwischenrufe, ihre
Einwinde und Erginzungsvorschlige, ihre Kompetenz in der Alltagskommu-
nikation (die in die geschriebenen Dialoge einflieft), Themen, die sie interessie-
ren, als konstitutiv fiir den entstehenden Erzihltext erleben. Diese Erfahrung
schafft Vertrauen — in den kollektiven Prozess einerseits, aber auch in die ei-
genen Fihigkeiten andererseits. Das Performative ist entsprechend — und das
hat sich ja bereits in den New Literacy Studies Ende des vergangenen Jahrhun-
derts gezeigt (vgl. Kapitel 2.3.1 und 2.3.2) — ein wesentlicher Bestandteil davon,
dass und wie Jugendliche sich selber im Schreiben als handlungsfihig erleben.

Christoph Simon beschreibt das aus Sicht des beteiligten Schriftstellers so:
»Die Autorinnen und Autoren [also die Schiiler/-innen — G. W.] der 9B sind an-
gehende Lastwagenchauffeure, Maurer, Autolackierer, Detailhandelsangestell-
te, Pharmazie-Assistentinnen, denen Literatur tibermorgen wieder so wichtig
sein wird wie ein Meteoritenkrater auf der Riickseite des Mondes. Ubermor-
gen —ja. Jetzt, in diesem Moment, ist ihnen Literatur allerdings wichtig, denn
jetzt wollen sie stolz auf sich sein. Stolz, etwas zu schaffen, das sie nicht fiir
moglich gehalten haben«.

Das kollektive Schreiben hat im Rahmen des SR-Projekts also verschiede-
ne Funktionen. Da es sich um ein Schulprojekt handelt, wird, das haben die
Aussagen der beiden Schreibcoaches deutlich gemacht, der soziale und kultu-
relle Austausch innerhalb einer Klasse geférdert. Zudem entlastet das kollekti-
ve Schreiben die schreibungewohnten Jugendlichen beim Schreibprozess und
bei der Prisentation des Geleisteten: Sie miissen nicht allein das schier Un-
mogliche leisten, das sie sich eigentlich gar nicht zutrauen, sondern arbeiten
gemeinsam. Und so wird, indem verschiedenste Ideen einflieflen und entste-
hende Textbausteine zusammengesetzt werden, jene Dichte an symbolischer
Aussagekraft geschaffen, welche fiir die Wirkung der Texte entscheidend ist.

2.4 FIKTIONALITAT UND LEBENSWELT

In der Diskussion rund um die performativen Akte im Rahmen des Schreibens
von Schulhausromanen, in welchen die Jugendlichen im kollektiven Schreib-
prozess ihr aulerschulisch erworbenes Wissen einbringen, sowie in der Art
und Weise, wie im Schreiben Grenzen zwischen dem Authentischen der le-

248 | Simon (2012): S. 221.
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bensweltlichen Erfahrung in Richtung einer reflektierenden Distanz iiber-
schritten werden, fehlt noch ein wichtiger Faktor: jener der Fiktionalitit. Im
Zitat von Richard Reich ist es bereits angeklungen: Reizthemen kénnen beim
kollektiven Schreiben sehr viel problemloser ohne »moralisierenden Unter-
ton« diskutiert werden, wenn diese Themen sich im Rahmen einer fiktionalen
Handlung abspielen. Dabei wird die Kontroll- und Sicherheitsfunktion, welche
der Institution Schule in der symbolischen Ordnung einer funktional differen-
zierten Gesellschaft zukommt und welche bei Foucault deshalb auch als »nor-
mend, normierend, normalisierend« bezeichnet wird, weshalb Foucault auch
von der Schule als einer »Disziplinierungsmaschinerie« spricht*”, fiir gewisse
Momente aufler Kraft gesetzt, aber natiirlich nie vollstindig: Die Gesamtverant-
wortung fiir den fertigen Text liegt am Ende beim Schreibcoach, also bei dem
Schriftsteller/der Schriftstellerin, welche /-r mit der Klasse arbeitet. Und in den
meisten Fillen sind auch Lehrer/-innen darum besorgt, dass das Schreiben des
Schulhausromans, das ja im Rahmen des reguldren Unterrichts, also »ihres«
Unterrichts, stattfindet, nicht aus dem Ruder lduft. Indem sie etwa fiir Ruhe
sorgen und verhindern, dass die Schreibcoaches neben ihrer eigentlichen Auf-
gabe auch noch Disziplinierungsfunktionen tibernehmen miissen, welche ihre
Position als von >aufserhalb« des Schulbetriebs kommend schwichen wiirde.
Im Zusammenhang mit von ihnen gemeinsam - unter Anleitung des
Schreibcoachs — gestalteten fiktionalen Texten iibernehmen die Jugendlichen —
im Idealfall — selber die Verantwortung fiir das Resultat. Sie realisieren, dass
ihr Handeln Folgen hat — nimlich zumindest fiir das Weiterschreiben der Ge-
schichte. Um das von Richard Reich erwihnte Beispiel aufzugreifen: Wenn von
einem SR-Schreibenden eine Figur eingefiihrt wird, die sich allein durch Gewal-
texzesse auszeichnet, dann wird entweder jeder Handlungsverlauf praktisch ge-
stoppt (es gibt nur noch Gewaltszenen und irgendwann sind alle hingemetzelt)
oder aber es wird eine Geschichte rund um diese Figur gefunden, in welcher Ge-
waltexzesse ihren Platz haben — etwa indem Gewaltexzesse das Thema sind. So
ist es zumindest denkbar, dass jugendliche SR-Schreibende, indem sie Gewalt-
taten beschreiben und beim Schreiben thematisieren, sich mit der Frage ausei-
nandersetzen, in welchem fiktionalen Rahmen Gewalt welche Wirkung hat. Da-

249 | Foucault beschreibt ja die Disziplinierungsmaschinerie der Schule auch dahin-
gehend, dass die Abweichungen individualisiert wiirden, die Norm jedoch nicht. So be-
schreibt er die Entwicklung zur modernen Schule als ein System, in dem es »immer mehr
um einen standigen Vergleich zwischen dem einzelnen und allen anderen [geht], der zu-
gleich Messung und Sanktion ist«. Foucault (1977): S. 240. Dieses Vergleichsinstru-
mentist die Prifung, speziell auch die schriftliche Priifung, von welcher Foucault (nicht
nurim Zusammenhang mit der Schule) sagt: »Die Prifung stellt die Individuen in ein Feld
der Uberwachung und steckt sie gleichzeitig in ein Netz des Schreibens und der Schrift.
Foucault (1977): S. 243.
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bei kénnten sie etwa erkennen, dass die Wirkung von Gewalt in einem Szenario
von psychologisch-schematisch gezeichneten Figuren, die aus einer stark funk-
tionalisierten Spiel-, Comic- oder TV-Serienhandlungsstruktur stammen, eine
vollig andere ist als in einem realistischen Erzdhltext. Wihrend im ersten Fall —
einer dem Spielemodell nahen Figurenkonstellation — die Identifikation mitden
Figuren schwach ist und die emphatische Ebene einer solchen Identifizierung
hiufig durch Ironisierung ersetzt wird, funktioniert ein realistischer Erzihltext
gerade tiber die starke Identifikation mit den Figuren. Um beim Beispiel von
Gewaltexzessen zu bleiben: Uber die Gewalterfahrung einer Comicfigur kann
man beim Lesen hiufig hemmungslos lachen, geht es in einer Erzidhlung aber
um eine Schulklasse und eine der Figuren — etwa eine Schiilerin/ein Schiiler —
gibt sich darin Gewaltexzessen hin, bei denen etwa Klassenkameradinnen/-ka-
meraden zu Tode kommen, ist dies in der Regel nicht Anlass zu Erheiterung.

Es ist deshalb nicht iiberraschend, dass in den SR-Texten, in welchen Ge-
waltexzesse vorkommen, das Setting meist sehr schablonenhaft wirkt, ebenso
wie die Figurenkonstellationen, die in der Regel auch an Comics, Animations-
serien oder Computerspiele angelehnt sind. Mit anderen Worten: Setting und
Figuren sind sehr klar als »unrealistisch« markiert, als Spielfiguren in einem
fiktionalen Spiel, in dem die Lebensrealitit in erster Linie tiber konsumierte
Medieninhalte prisent ist. Um diese Markierung zu erkennen, muss man je-
doch mit der Kultur, aus welcher die Figuren stammen (TV-Serien, Computer-
spiele etc.) zumindest ansatzweise vertraut sein. Ich werde in Kapitel 6.7 niher
auf dieses Thema eingehen, und zwar anhand eines Beispiels: Ein Schulhaus-
roman aus der franzdsischen Schweiz hat nimlich einen kleinen Skandal ver-
ursacht, weil nicht beteiligte Eltern einer anderen Schulklasse, die ebenfalls an
einem SR-Projekt arbeitete, sowie die Schulbehérden das Setting der Gewalt-
darstellung in diesem Roman nicht einordnen konnten und véllig anders in-
terpretierten als die Jugendlichen und die Schriftstellerin, die mit der Klasse
als Schreibcoach arbeitete. An dieser Stelle zunichst noch ein anderes kurzes
Beispiel, das zeigen soll, wie die Gewaltexzesse in einem Schulhausroman dia-
logisch aufgearbeitet und als unrealistisch markiert wurden. Es geht darin um
eine Geschichte in der Geschichte, welche sich eine der beiden Figuren, nim-
lich J-LO, ausdenkt, weil sie Action und Gewalt mag und findet, dass sie selber
tolle Ideen fiir ein mogliches Filmdrehbuch hitte:

wWann stort dich Gewalt in Filmen?¢, fragte Rosanna.

»Es stdrt mich gar nicht., sagte J-LO.

»Mich stort, wenn jeder gleich stirbt und es keine Geschichte dazu gibt. Oder wenn durch
Gewalt immer der Unschuldige umgebracht wird.«

»Ich kénnte noch eine Rolle fiir dich einbauens, sagte J-LO. »Wenn du selbst in einem
Horrorfilm mitspielen diirftest: welche Rolle méchtest du?«

»Ich wéare die Mdrderin und wiirde jeden Menschen téten auf qualvolle Art.c
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»Das bist nicht du¢, sagte J-LO. »Du warst der, welcher die anderen vom Blédsinn abhal-
ten will. Du wiirdest durch die Folgen der Dummheiten sterben.«?%0

Im projektinternen (also generell nicht 6ffentlichen) Blog vom Schreibcoach
Christoph Simon zu diesem SR-Projekt kann man nachlesen, wie grofd seine
Probleme waren, mit den Gewaltphantasien der Schiiler /-innen in dieser Klas-
se umzugehen. Er fand zusammen mit den Jugendlichen kein Setting, das
ihm passend erschien — was er am Ende aber bedauerte. Im Blog ist dazu lesen:

»Ich habe viele Amoklaufe verhindert.

Jetzt, im Nachhinein, frage ich mich, ob nicht genau dies vielleicht IHR ROMAN hétte
werden kdnnen: Eine Amoklaufergeschichte. Das habe ich mit meinem tragen Geist ver-
hindert statt beférdert.

Wenn man unseren Roman lesen wird, wird man merken, dass die Horrordinge eher auf
einer Meta-Ebene geschehen - ich konnte mir keinen anderen Weg vorstellen, ausser
ich will alles weglassen, was sie (auch viele M&dchen) so gern mdgen: Abgerissene Bei-
ne, abgehackte Kopfe etc.«5!

Dieses konkrete Text- und Arbeitsbeispiel aus dem Korpus der SR-Texte lasst
sich gut mit der Frage verkniipfen, wie man sich das Zusammenspiel von Fikti-
onalitit und Lebenswelt vorzustellen hat, also wie Fiktionalitit und Lebenswelt
im literarischen Diskurs zueinander stehen. »Durch die grenziiberschreitende
Zusammenfithrung von Realem und Imaginirem kénnen literarische Texte al-
ternative Welten erzeugen, die kollektive Sinnsysteme produktiv zu beeinflus-
sen und kritisch zu perspektivieren vermdgen«*?, schreibt die Anglistin?* Bir-
git Neumann im Zusammenhang mit »Fictions of Memory« und bezieht sich
dabei auf Wolfgang Isers Konzept aus »Das Fiktive und das Imaginire«*>*. Die
fiktionale Darstellung von Gewaltexzessen in Schulhausromanen kénnte man
entsprechend als eine Schaffung von alternativen Welten sehen. Das umfas-
sende Wissen Jugendlicher im Hinblick auf Gewaltszenen aus unterschiedli-

250 | SR-Nr. 34: Siiss, hart und liebevoll, Klasse Sek B3E, Schulhaus Petermoos,
Buchs, Kanton Ziirich, Schuljahr 2008/09, Schreibcoach: Christoph Simon. In: SR-
Doppelheft Nr. 33/34.

251 | Projektinterner Blogeintrag, 6ffentlich nicht zugéanglich, Christoph Simon, Ab-
druck vom Schreibcoach genehmigt.

252 | Birgit Neumann (2005): Erinnerung - Identitat - Narration. Gattungstypologie
und Funktionen kanadischer »Fictions of Memory«. S. 136.

253 | In der Anglistik ist diese Fragestellung deutlich weiter verbreitet als in der Ger-
manistik.

254 | Wolfgang Iser (1993) [1991]: Das Fiktive und das Imagindre. Perspektiven lite-
rarischer Anthropologie.
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chen medialen Quellen (Computerspiele, Actionfilme, Youtube-Filme, TV-Se-
rien, Sportsendungen etc.) wire entsprechend als ein »kollektives Sinnsystem«
(das innerhalb der Peergroup wirksam ist) zu verstehen. Und das Schreiben {iber
Gewaltexzesse, das Kreieren von Szenen, in welchen Gewalt thematisiert wird,
kann als ein produktiver Umgang mit diesem kollektiven Sinnsystem interpre-
tiert werden, in welchem dieses Sinnsystem »kritisch perspektiviert«, also aus
einer anderen Perspektive betrachtet wird als im taglichen Umgang damit. Fi-
nen dhnlichen Effekt kann auch das Lesen von SR-Texten durch gleichaltrige
Schiiler /-innen haben: Indem sie Gewalt aus dieser — fiir Schullektiire uniibli-
chen — Perspektive thematisiert vorfinden, erlaubt die Lektiire auch einen ande-
ren Zugang zum Thema. In diesem Sinne kénnen SR-Text etwas leisten, was der
Anglist Hubert Zapf als »paradoxe Leistung« der Literatur bezeichnet, nimlich
»das kulturell Unverfiigbare dennoch kulturell verfiigbar zu machen«?%. In die-
sem Fall das Thema Gewalt, das im jugendlichen Medien- und Sprachalltag, also
in der Alltagskultur der Jugendlichen, stindig prisentist, wihrend diese Kultur-
formen im schulischen Unterricht in der Regel ausgeblendet werden, also nicht
verfiigbar sind, oder als negative Beispiele aufgegriffen und des Weiteren als
gefihrlich prasentiert werden — etwa unter dem Aspekt der Gewaltprivention.
Der Frankfurter Soziologe Thorsten Benkel hat sich ebenfalls mit dem Ver-
hiltnis von sozialer Welt und Fiktionalitit beschiftigt. Thn hat interessiert,
inwiefern Realititsverarbeitung fiktionale Ziige enthilt — und deshalb tiber
kiinstlerische (nicht nur literarische) Fiktionalisierungen sichtbar wird. Und er
kommt —aus Sicht des Soziologen — zu dem Schluss: »Das Hinzuziehen der Sub-
welten der Kunst und der Realitit von Fiktionen erméglichtes[...] der Soziologie
als Reflexionsinstanz der gesellschaftlichen Wirklichkeit, daraus adaptierbare
Nuancen zu gewinnen und so zu ungeahnten Einsichten tiber Vorginge zu kom-
men, die die wissenschaftliche Standardarbeit verfeinern.«**® Benkel kann sich
also vorstellen, kiinstlerische Fiktionalisierungen auch als Material fiir soziolo-
gische (wissenschaftliche) Arbeit zu betrachten. Damit nihert er sich der kultur-
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Kunst von Seiten der Soziologie.
Doch erst einmal der Reihe nach. Benkel geht davon aus, dass »das Mime-
sisprinzip« »fiir die Erérterung von Fiktionalitit im Angesicht sozialer Realitit
elementar« sei. Er bezieht sich dabei u.a. auf Wolfgang Iser, welcher sich — als
Literaturwissenschaftler — die Frage stellt, warum der »Schein« (der in der Fik-
tionalitit der Literatur geschaffenen >Liigen<), welcher im literarischen Werk of-
fengelegt wird, »vor dem Bewufitsein Bestand haben kann«? Warum, so seine
Frage, lassen wir uns von erfundenen Geschichten faszinieren, fesseln, wo wir

255 | Hubert Zapf (2002): Literatur als kulturelle Okologie. Zur kulturellen Funktion
imaginativer Texte an Beispielen des amerikanischen Romans. S. 54.

256 | Thorsten Benkel (2008): Soziale Welt und Fiktionalitat. Chiffren eines Span-
nungsverhéltnisses. S. 140 (Hervorhebung im Original).
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doch wissen, dass sie erfunden sind? Warum fiebern wir mit Figuren mit, die
es gar nicht gibt? Doch laut Iser scheint dieser Schein »erkenntnistheoretisch
nicht zu erledigen« zu sein, woraus er folgert, dass sich in ihm, dem Schein,
eine »anthropologische Notwendigkeit« bezeugt: »Der Mensch, so steht zu ver-
muten, ist ein fiktionsbediirftiges Wesen.«*” Wenn diese Aussage fiir sowohl
die Produktions- wie auch die Rezeptionsebene von Fiktion — etwa der Litera-
tur — gilt, dann auch die nichste Folgerung Isers: »Nun ist Literatur primir
nicht Abbild der Wirklichkeit, sondern stets Reaktion auf diese. Das heifdt, Li-
teratur ist immer schon Interpretation«. Und, so Iser weiter: »Interpretation ist
eine internalisierte Form unseres Weltverhaltens, das insofern in der Literatur
vorgebildet ist, als diese durch ihre Reaktion auf Welt den Wechselfillen der Le-
bensrealititen folgt.«**® Daraus folgert Iser etwas, das er in seinem umfangrei-
chen Werk »Das Fiktive und das Imaginire« in grofler Ausfiihrlichkeit verfolgt
hat, nimlich: »[NJur im Medium des Scheins vermag sich die conditio humana
in ihre Vielgestaltigkeit zu tibersetzen, um dadurch eine Anschauung von dem
zu vermitteln, wozu sich der Mensch macht und versteht. Insofern ist Theorie
der Literatur literarische Anthropologie.«*® Der Soziologie Benkel kniipft an
diese Uberlegungen Isers an und stellt im Hinblick auf den Roman als das die
heutige Vorstellung von Fiktionalitit prigende Genre fest:

»Er [der Roman - G. W.] lasst den Riickschluss auf jene Lebenssituation zu, aus der die
vielfaltigen Lebenssituationen der erzéhlten Geschichte letztendlich abgeleitet sind.
Mit anderen Worten, er inkorporiert die Sicht seines Autors auf dessen soziale und
psychologische Situation sowohl bewusst als auch unbewusst: Bewusst dahingehend,
dass die Handlung eine inharente Wirklichkeit aufweist, die sowohl in einem Verhaltnis
zur vom Autor en passant durchlebten Alltagswirklichkeit (bei Schiitz die paramount
reality) als auch zu seinem personlichen Erfahrungsspektrum und dessen Verarbeitung
steht. [...] Unbewusst hingegen dringt die Wirklichkeit in die Zeilen des Romans genauso
wie in die »Dunkelkammer« des Bewusstseins ein: Sie nimmt als eine im Prozess des
Erfahrens festgesetzte, nicht artikulierte und sich unterschwellig auswirkende Grofe
ihren Platz ein und lauert darauf, von Interpreten entdeckt zu werden.«?¢°

Benkel spricht dabei keineswegs vom Phinomen der Autofiktion, das zuneh-
mend in den Fokus der Literaturwissenschaft riickt und worunter eine fiktiona-
le Autobiographie verstanden wird.* Er geht davon aus, dass »der kiinstlerische

257 | Wolfgang Iser (1992): Theorie der Literatur. Eine Zeitperspektive. S. 21.

258 | Iser (1992): S. 26.

259 | Iser (1992): S. 24 (Hervorhebung im Original).

260 | Benkel (2008): S. 67 (Hervorhebungen im Original).

261 | Vgl. Frank Zipfel (2009): Autofiktion. Zwischen den Grenzen von Faktualitat, Fik-
tionalitat und Literaritt? In: Simone Winko; Fotis Jannidis; Gerhard Lauer (Hg.): Gren-
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Schaffensprozess als Erfahrung zu bewerten ist, die reflexiv andere Erfahrun-
gen inkorporiert — weshalb das Kunstwerk die Verkérperung des Einflusses der
>Erfahrungsvergangenheit< auf den Schaffensprozess darstellt«.?®? Etwas simp-
lifizierend fasst Benkel diese Vorstellung zusammen: »Der Verfasser einer Ge-
schichte entnimmt seiner realen Lebenswelt >harte Faktens, die im fiktionalen
Text notwendig aufgeweicht werden, und verziert damit die erfundene Welt.«*

Im Zusammenhang mit den SR-Texten kann man diese Vorstellung durch-
aus gebrauchen, sind die dargestellten >Welten« ja eher einfach und die Texte —
auch wenn sie als Romane bezeichnet werden — eher kurz (meist im Bereich
von zwanzig bis fiinfzig Seiten). Vieles, was in den Schulhausromanstorys vor-
kommt, sind tastsichlich >harte Fakten<aus der Lebenswelt der Jugendlichen -
etwa die bevorzugte Kleidung, der Stellenwert von Schule, Eltern, Freundin-
nen/Freunden, Einkaufszentren als bevorzugte Treffpunkte etc. —, welche
diese in ihre fiktionalen Geschichten integrieren und ihnen dort eine Funkti-
on geben.

Diese >harten Faktenc sind es, welche gleichaltrige Jugendliche bei der Lek-
tlire von SR-Texten sofort wiedererkennen — als Teil ihrer eigenen Lebenswelt.
Bereits 2004 hat eine der fithrenden Wissenschaftlerinnen im Bereich Lese-
forderung im deutschsprachigen Raum, Cornelia Rosebrock, festgestellt, dass
sich im Rahmen ihrer Forschung gezeigt habe, dass »Nicht-LeserInnen [ge-
meint sind Schiiler /-innen, deren Sprach- und Lesekompetenz als mangelhaft
eingestuft werden — G. W.] Texte dann mit eigener Beteiligung gelesen [ha-
ben], wenn sie einen lebensweltlich stimmigen Zugang zur eigenen Lebens-
welt und Interessensphire 6ffneten«?%*. Warum dies so ist, erklirt die oster-
reichische Bildungsforscherin und Kommunikationswissenschaftlerin Margit
Bock in der im Kapitel zur literacy (Kapitel 2.3.1) vorgestellten (6sterreichischen)
Studie im Anschluss an PISA 2006: »Die LeserInnen kénnen dabei Erfahrun-
gen und Wissen aus ihrem Alltagsleben mit den Inhalten des Textes verbinden
und bekommen Riickmeldungen von den anderen iiber deren eigene Rekons-

zen der Literatur. Zu Begriff und Phdnomen des Literarischen. S. 285-314. Zipfel ortet
den Ursprung des Begriffs Autofiktion im Jahr 1977 beim franzdsischen Literaturwis-
senschaftler Serge Doubrovsky und versteht darunter eine Kombination von Autobio-
graphie und Roman.

262 | Benkel (2008): S. 58 (Hervorhebung im Original).

263 | Benkel (2008): S. 71.

264 | Cornelia Rosebrock (2004): Ausblick: Zehn Thesen zur Férderung der Literacy bei
Hauptschiilerlnnen. In: Irene Pieper; Cornelia Rosebrock; Heike Wirthwein; Steffen Volz
(Hg.): Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten. Lektire und Mediengebrauch
von Hauptschilerlnnen. S. 197-205. Hier: S. 202. Diese Studie, die 2000 bis 2002 von
der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférdert wurde, war angeregt von den Ergeb-
nissen der ersten und vielleicht einflussreichsten PISA-Studie 2000.
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truktion und Interpretation des Textes — und: Sie kénnen sich im aktiven Tun
selbst einbringen.«*®

Diese Kombination aus einer Verbindung des eigenen Wissens (das zum
Teil auflerschulisch erworben ist) mit dem Inhalt des Textes, die Moglichkeit,
sich und die eigene Lebenswelt im Text wiederzuerkennen, sich entsprechend
mit Gleichaltrigen dartiber austauschen zu konnen, fithrt bei der Lektiire von
SR-Texten durch gleichaltrige Jugendliche zu sehr starken emotionalen Reakti-
onen. Und genau diese emotionale Beteiligung wird von den Expertinnen/Ex-
perten der literalen Férderung als wesentlich erachtet, geht es am Ende doch
darum, Lesen >emotional positiv« zu besetzen — etwa dadurch, dass »der An-
spruch an Textverstehen an die Erstrezeption gekoppelt werden [muss], wie es
fiir auRerschulisches Lesen selbstverstindlich ist«?*®. Die Autorinnen/Autoren
dieser Studien, welche als Basis fiir didaktische Konzepte dienen sollen, stellen
sich die Frage, wie Jugendliche zum Lesen bestehender Texte motiviert werden
koénnen und wie »Gebrauchs-, Unterhaltungs- und Lernmedien« in die Lebens-
welt der Jugendlichen »einzufithren«®” sind. Es geht ihnen also darum, den
Transfer von bestehenden Texten in die Lebenswelt der Jugendlichen bzw. die
Fahigkeit zum Anschluss an diese Lebenswelt sicherzustellen.

Dieselben Mechanismen — emotionale Beteiligung durch Anschluss an die
Lebenswelt — wirken auch beim Schreiben von SR-Texten. In diesem Fall aber
werden die konkreten >harten Fakten<aus der Lebenswelt der Jugendlichen von
diesen selber fiktionalisiert, also aus ihrem urspriinglichen Zusammenhang
gelost: Indem der Treffpunkt vor dem Supermarkt in Dietikon, einem Ort am
Stadtrand von Ziirich, zum Schauplatz eines fiktionalen Textes wird, verliert er
seine singulire Bedeutung und wird zu einem exemplarischen Beispiel von Ju-
gendtreffpunkten. Laut Wolfgang Iser ist es die Fiktionalitit, die dafiir verant-
wortlich ist, dass literarische Texte einen »Unbestimmtheitsbetrag« enthalten:
»denn sie lassen sich auf keine lebensweltliche Situation so weit zuriickfithren,
daf sie in ihr aufgingen beziehungsweise mit ihr identisch wiirden«?%. Und in
dem, was Iser den Unbestimmtheitsbeitrag nennt, lisst sich auch jene produkti-
ve Seite von Fiktionalitit orten, von welcher die Literaturwissenschaftlerin Birigt
Neumann spricht, wenn sie Fiktion als Medium auffasst: »Indem fiktionale Tex-
teunterschiedliche Elemente der Erfahrungswirklichkeitaus ihrem urspriingli-
chen Kontext 16sen und diese im Medium der Fiktion modellhaft zu einem neu-
en Ganzen zusammenfiihren, verindern sie diese Elemente produktiv.«2%

265 | Bock (2007): S. 134.

266 | Rosebrock (2004): S. 202.

267 | Rosebrock (2004): S. 202.

268 | Wolfgang Iser (1970): Die Appellstruktur der Texte. Unbestimmtheit als Wir-
kungsbedingung literarischer Prosa. S. 11.

269 | Neumann (2005): S. 132.
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Um zum Beispiel des Supermarktes zuriickzukommen: Indem dieser Treff-
punkt zum Ort einer fiktionalen Handlung wird, verandert er sich nicht nur
im Hinblick auf den Interpretationsspielraum, der im Rezeptionsprozess ge-
schaffen wird, sondern er dndert sich auch fiir die den Schulhausroman schrei-
benden Jugendlichen selber, welche diesem Ort in threm Text eine besondere
Bedeutung zuweisen: Durch den Prozess der Fiktionalisierung sind sie ge-
zwungen, ihr Verhalten (das tigliche Herumlungern vor dem Supermarkt, ei-
ner Filiale von Coop) und den Ort selber zu reflektieren und beides einer — mit-
gedachten — Leserschaft verstindlich zu machen.

»Isha, Tamara, Eli, Jan und Christian treffen sich, noch bevor die Schule anféngt, vor
dem Coop. Dort haben sie immer viel Fun miteinander. Es gibt einen grofien Platz, es
kommen viele Leute vorbei, die man &rgern kann, man kann miteinander Scherze ma-
chen und einfach zusammensein. Klar, es gibt auch andere gute Orte, zum Beispiel beim
Schulhaus Zentral oder Lubercen. Da treffen sich die Freunde manchmal, um Fussball
zu spielen oder um ihre Ruhe zu haben. Dort stért sie niemand, keiner kommt, den sie
nicht kennen. Das ist gut. Aber der Coop istimmer noch die Number One.«?™

Will man in der Analyse der SR-Texte die unterschiedlichen Ebenen der dar-
in verarbeiteten Lebenswelt erkennen und angemessen interpretieren, muss
man sich an eine Regel halten, welcher der amerikanische Soziologe Nor-
man K. Denzin als Kriterium fiir den Umgang mit Texten, die im Rahmen von
»experimentellem Schreiben im Rahmen der Ethnographie«?! entstehen, for-
muliert hat, in welchem es darum gehen wird, wie die Texte, die im Rahmen
des SR-Projekts entstehen, zunichst einmal tiberhaupt sichtbar gemacht wer-
den kénnen: »Mehr in die Tiefe gehen kénnten wir, wenn wir das Schreiben
und die damit verbundenen Auffithrungen normalisieren, ganz vergessen, dass
diese Art des Schreibens zuvor »fiir »schlechtes« Schreiben und unangemesse-
ne Soziologie gehalten wurde««.?’

Und genau darum soll es im nichsten Kapitel gehen: um die Frage der Nor-
malisierung von Texten, welche im literarischen und schulischen Diskurs als
»schlechtes Schreiben« gelten.

270 | SR-Nr. 26: 8953 Dietikon City, Klasse SB3f, Schulhaus Zentral A, Dietikon, Kan-
ton Ziirich, 2007, Schreibcoach: Renata Burckhardt. In: SR-Doppelheft Nr. 26 /27.

271 | Dies wird dort auch »performative Ethnographie« genannt.

272 | Norman K. Denzin (2008): Lesen und Schreiben als performativer Akt. In: Rainer
Winter; Elisabeth Niederer (Hg.): Ethnographie, Kino und Interpretation - die performa-
tive Wende der Sozialwissenschaften. Der Norman K. Denzin-Reader. S. 203-238. Hier:
S. 208.
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